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La presente investigación cuantitativa da cuenta de la incidencia de una secuencia didáctica 
relacionada con los procesos de comprensión lectora en niños y niñas de la Institución Educativa 
Fabio Vásquez Botero del municipio de Dosquebradas. Para lograr este propósito se trabaja un 
diseño cuasi experimental de un grupo intacto con pre test y post test; en primer lugar, se valorar 
el nivel inicial de la comprensión lectora de textos narrativos, luego se implementa la secuencia 
didáctica enmarcada en el proyecto de aula “Los amigos especiales”, en la que se trabaja dos 
dimensiones del enfoque discursivo-interactivo: situación de comunicación y superestructura del 
texto narrativo; en tercer lugar se valorar el nivel de la comprensión lectora después de la 
implementación de la secuencia didáctica y finalmente se analizan los resultados que hacen 
explícito el contraste entre los niveles de comprensión de lectura inicial y final.  
 
Los resultados obtenidos permiten apreciar las fortalezas de la incidencia de la secuencia 
didáctica en los niveles de comprensión de lectura que logran los estudiantes frente a los textos 
narrativos, consecuencia de permitir desde un enfoque discursivo, la interacción de los niños y 
niñas con dichos textos. El trabajo se centra en dos dimensiones: la comprensión sobre la 
situación de comunicación y la comprensión sobre la superestructura textual.  
 
En la dimensión de situación de comunicación se logra el reconocimiento del autor y de  las 
variadas exigencias en torno a los propósitos discursivos que deben distinguir los lectores en el 
tejido textual. En el post-test los niños y las niñas  logran el reconocimiento del autor del texto y 





otra parte, en esta dimensión se plantea otro resultado susceptible de análisis posterior a esta 
investigación, la comprensión  del narrador como estrategia, queda en evidencia que  es una 
noción compleja para los niños y las niñas que inician su proceso como lectores. Además, se 
evidencia confusión con el lector mediador del texto en este caso la docente investigadora. 
 
Dentro de la dimensión de la superestructura los aciertos se presentan durante la aplicación de la 
secuencia didáctica, a partir de la lectura de diferentes historias, se enfatiza en reconocer el 
estado inicial de los personajes, así como el agente o fenómeno natural que transforma dicho 
estado inicial y el resultado en el que quedan los personajes, además de identificar al personaje 
que restablece el orden inicial alterado y finalmente cómo termina la historia; teniendo en cuenta 
la dinámica interna, es decir, al identificar sin dificultad la estructura quinaria lo cual permite 
demostrar que se potenció en un alto porcentaje la capacidad de los niños y niñas para lograr la 
comprensión  de textos, en este caso del cuento como texto narrativo. 
  
Palabras Claves: Comprensión lectora, secuencia didáctica, situación de comunicación, 









The current quantitative research proyect shows the prevalence of a didactic sequence related to 
reading comprehension processes in Kindergarten children who attend Fabio Vasquez Botero 
Institution in Dosquebradas County. For this purpose a quasi-experimental design is used in an 
intact group with Pre-test and Post-test. First, a test (pre-test) is applied to assess the initial level 
of reading comprehension of narrative texts, then the teaching sequence, part of the classroom 
project "Special Friends" is implemented, in which are used the two dimensions of discursive-
interactive approach: communication situation and narrative superstructure. Finally, a last test 
(post-test) is applied to assess the level of reading comprehension after the implementation of the 
didactic sequence and the results that make explicit the levels of initial and final understanding. 
 
The results obtained allow us to appreciate the strengths of the incidence of the didactic sequence 
in reading comprehension levels that students achieve with regards narrative texts because the 
discursive approach enables the interaction of children with these texts. The work focuses on two 
dimensions: the understanding of the situation of communication and understanding of textual 
superstructure.  
 
With regards of communicative situation dimension it was possible to achieve to the recognition 
of the author and the varied demands around discursive purposes that readers must distinguish in 
the textual fabric. In the post test the children achieve the recognition of the author of the text 
and their own purposes, without being confused with other authors worked in the classroom. 





understanding of the narrator as a strategy; it is evident that this situation is a complex notion for 
children as they beginning as readers. Regarding the narrator it becomes a confusion for the 
students because they associate the narrator with the reader (teacher). 
 
Inside dimension of the superstructure the successes occur during the implementation of the 
didactic sequence from reading different stories, it emphasizes recognizing the initial state of the 
characters, and the agent or natural phenomenon that transforms this state initial and the result in 
the remaining characters, besides identifying the character that restores the original order altered 
and finally how the story ends; taking into account the internal dynamics, that is mean, 
identifying without any difficulty the  “quinaria” structure which allows to demonstrate it has 
been enhanced in a high percentage the ability of children to achieve understanding of texts, in 
this case the story as narrative text. 
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En el intento de replantear las prácticas de lectura en la educación colombiana, surge la 
necesidad de pensar en la enseñanza de la lectura en la escuela de manera comprensiva, de 
modo que se integren tanto las actividades más globales como las actividades diarias para 
lograr habilidades específicas de la lectura, con el fin de conseguir que el resultado no sea la 
suma de actividades desconectadas, sino la interrelación coherente tanto de su formulación 
teórica como de su organización práctica. 
 
En éste sentido, el presente informe de investigación sobre la comprensión de textos 
narrativos parte de la formulación del siguiente interrogante ¿Cuál es la incidencia de una 
secuencia didáctica desde un enfoque discursivo - interactivo en la comprensión de textos 
narrativos en los niños y niñas de grado Preescolar de la Institución Educativa Fabio Vásquez 
Botero del municipio de Dosquebradas? 
 
Por consiguiente, el propósito fundamental de este trabajo fue diseñar e implementar una 
secuencia didáctica de enfoque discursivo - interactivo, como una propuesta que tiene una 
interacción comunicativa inserta en una situación discursiva, con unos objetivos específicos, 
que permite crear un ambiente en el aula donde se pueda producir textos con sentido para los 
niños y las niñas (Camps, 1995), con el fin de potenciar el desarrollo de competencias 
cognitivas y comunicativas para mejorar la comprensión de textos narrativos. 
 
Para el desarrollo de la presente investigación se realizó una exhaustiva búsqueda de 
antecedentes investigativos y teóricos  que permite formular unos objetivos enunciados como 
acciones que direccionarán el trabajo, como el hecho de valorar el nivel inicial de la 




comprensión lectora de textos narrativos  de niños y niñas de Preescolar antes del diseño y la 
implementación de la Secuencia Didáctica, así como valorar el nivel de la comprensión 
lectora después de su ejecución, para finalmente comparar los resultados de la evaluación 
inicial y final de la comprensión lectora de textos narrativos  de niños y niñas de Preescolar 
de la Institución Educativa anteriormente mencionada y de ésta manera llegar a unas 
conclusiones. 
 
A continuación se presentan algunos conceptos claves necesarios para comprender cómo 
incide una secuencia didáctica desde un enfoque discursivo - interactivo en la comprensión 
de textos narrativos. Inicialmente se parte de las concepciones de lectura  para reconocer las 
diferentes posturas que conllevan a una visión diferente del proceso lector; los modelos de 
comprensión lectora que buscan explicar dicho proceso; la evaluación por competencias 
donde se hace hincapié en la evaluación de la comprensión del lenguaje escrito para 
comprender las distintas maneras como los lectores enfrentan los textos narrativos por ello la 
clasificación en los distintos niveles Literal, Inferencial y Crítico – Intertextual como lo ha 
dicho Pérez (2003), los cuales permiten comprender fortalezas, estrategias de los lectores en 
los siete niveles planteados por Jolibert (1997). Desde lo anterior, los lectores pueden llegar a 
ser cada vez más estratégicos frente a los retos y los obstáculos que imponen las distintas 
modalidades discursivas, en este caso un enfoque discursivo - interactivo; para el análisis de 
relatos propuestos por Cortés & Bautista (1998), con énfasis en la estructura quinaria del 
texto narrativo (Todorov, 1972 citado en Cortés & Bautista, 1998); finalmente se presenta el 
concepto de secuencia didáctica Camps (1995), como estrategia que permite organizar 
acciones e interacciones relacionadas entre sí para lograr la comprensión de textos narrativos. 
   




En cuanto a la metodología empleada, el presente trabajo pretende explicar a través de 
una investigación de tipo cuantitativo, con un diseño Cuasi experimental de un grupo simple 
con Pre test y Pos test, puesto que se toma un solo grupo de manera intencional y no 
aleatoria, que ya está formado antes de la investigación (Grado Preescolar A), un grupo 
homogéneo al que se la aplican dos pruebas: la primera prueba (pre test) que pretende valorar 
el estado inicial de comprensión de los niños y niñas, y una segunda prueba (post test) 
realizada después de terminada la intervención de la secuencia didáctica, que pretende valorar 
el estado final de la comprensión de textos narrativos de los niños y niñas de grado Preescolar 
de la Institución Educativa Fabio Vásquez Botero del municipio de  Dosquebradas. 
 
La investigación se desarrolló en cuatro etapas las cuales se describen a continuación:  
 
La primera etapa, parte de valorar el nivel inicial (Pre test) de la comprensión lectora de 
textos narrativos, para lo cual se realizó el diagnóstico de la comprensión de textos narrativos, 
la elaboración del instrumento, la validación por prueba piloto y revisión por expertos y la 
aplicación del instrumento “Cuestionario” del texto “Tigre y Ratón” de Keiko Kasza. 
 
En la segunda etapa, se elabora y aplica la secuencia didáctica de enfoque discursivo - 
interactivo como estrategia de enseñanza y aprendizaje, para la comprensión de textos 
narrativos, trabajada con el texto “Dorotea y Miguel” de Keiko Kasza. 
 
En la tercera etapa, se valora el nivel de la comprensión lectora después de la 
implementación de la secuencia didáctica (Post test), con la aplicación del instrumento 
“Cuestionario” del texto “Para eso son los amigos” de Valeri Gorbachev. 
 




En la cuarta etapa, se realiza el proceso de comparación y análisis de los resultados entre 
las pruebas del pre test y el post test con el fin de determinar el grado de incidencia de la 
secuencia didáctica de enfoque discursivo-interactivo en la comprensión de textos narrativos, 
para lo cual se utilizó estadística descriptiva e Inferencial a partir de la prueba T Student lo 
cual demuestra que se puede incidir en el mejoramiento de los procesos de comprensión 
lectora de textos narrativos. 
 
Este informe de investigación se presenta en tres capítulos: el primero está conformado 
por la formulación del problema y el marco teórico, donde se hace referencia a los conceptos 
de: concepciones de lectura, los modelos de comprensión lectora, la evaluación por 
competencias la cual hace hincapié en la evaluación de la comprensión del lenguaje escrito, 
los niveles Literal, Inferencial y Crítico–Intertextual, los siete niveles planteados por Jolibert 
(1997) para la interrogación de textos, los planos de los relatos y finalmente se presenta el 
concepto de secuencia didáctica como estrategia que permite organizar acciones e 
interacciones relacionadas entre sí para lograr la comprensión de textos narrativos. 
 
El segundo capítulo, presenta el marco metodológico en donde se explicita el tipo de 
investigación y el diseño de la misma, además de la hipótesis, la operacionalización de las 
variables, los instrumentos utilizados para la recolección de datos y se enuncian las etapas de 
la investigación. 
 
  El tercer capítulo, presenta un análisis de los resultados obtenidos en la implementación 
de la secuencia didáctica, con el propósito de determinar el grado de incidencia de esta 
estrategia en la comprensión de textos narrativos, contrastando los resultados obtenidos en el 
pre test y el post test. 





Finalmente, se presentan las conclusiones en las que se da respuesta a la pregunta y 
objetivos de investigación; así como algunas recomendaciones que invitan a la reflexión y el 
mejoramiento de las prácticas educativas de los docentes en ejercicio y en formación para 
potenciar la comprensión de textos narrativos en niños y niñas de grado Preescolar.  
 
Con lo anterior, se espera que la propuesta pueda brindar aportes significativos a los 
docentes en su quehacer pedagógico, permitiéndoles incorporar nuevas estrategias en sus 
prácticas educativas, por ende, se enfatiza no solo en  la aplicación de ella para generar una 
mayor comprensión lectora, sino también como un medio que contribuya  a dotar  a niños y 
niñas  de recursos necesarios para aprender a aprender y para llegar a ser lectores autónomos 
capaces de enfrentarse de manera inteligente no solo a textos narrativos, sino de cualquier  
índole. Del mismo modo se proyecta que, más que cumplir con una tarea académica, los 
estudiantes puedan trascender hacia el cultivo del gusto y el placer de leer en cualquier 
momento de sus vidas de manera individual y colectiva comprensivamente, así logran ser, 















(…) la lectura atraviesa muchos de los ámbitos de nuestras interacciones, usamos la 
lectura para relacionarnos con los otros, para hacer parte de instituciones sociales, para 
diferentes acciones en la cotidianidad, para hacer parte de las decisiones democráticas, 
entre muchas otras prácticas en las que la lectura juega un rol fundamental (…). De esta 
manera, abordar la lectura con miras a la formación de ciudadanos activos se relaciona 
con las oportunidades que se abren en la escuela para comprender y participar de 
prácticas sociales de lectura (Pérez, Roa, & Ramos, 2009, p.37). 
 
De lo anterior se desprende la importancia de una perspectiva del lenguaje desde el 
discurso, que trasciende la mirada del lenguaje como codificación y decodificación de letras, 
frases y oraciones descontextualizadas; y que por consiguiente, trasciende a enunciados 
enmarcados en situaciones y prácticas reales de uso. El cambio de perspectiva influye de 
manera determinante en la disposición de la escuela y además traerá consigo una marcada 
actitud positiva en el interés de un estudiante a quien se le enseña a leer y a escribir 
comprensivamente.  
 
La escuela debe liderar una enseñanza orientada a la comprensión de lectura estratégica 
relacionada con las prácticas sociales y culturales de las personas. Prácticas sociales 
relacionadas con situaciones comunicativas mediadas por diversos textos. Es por esta razón 
que esta investigación propone promover una cultura escolar  donde los textos sean tesoros 
que todos quieran compartir, comentar, leer, comprender y producir, no sólo para un bien 
propio sino social en las relaciones de la cultura más amplia, tal y como lo proponen autores 
como Pérez (2003), entre otros. 





De allí, que para formar lectores sea necesario promover la lectura desde la primera 
infancia y los primeros grados de la escolaridad con un marcado énfasis en la comprensión y 
producción de diversos tipos de texto, por ende, se debe incidir en escenarios que son 
considerados como básicos para la transformación de una sociedad lectora: el hogar y la 
escuela.  
 
En el hogar se forma el gusto y el placer por leer. Es importante reconocer el papel que 
tiene la familia en la formación de los niños y jóvenes como lectores y escritores. Los niños 
que crecen en ambientes lectores, con acceso cotidiano a los libros y demás materiales de 
lectura, y que ven a sus padres leyendo, tienen más probabilidades de convertirse en lectores 
para la vida. Es indudable que el gusto por la lectura y por los libros se siembra en el hogar. 
Sin embargo, es necesario reconocer que en la realidad de las familias colombianas las 
condiciones para que los niños vivan en un ambiente lector no están dadas. Las cifras nos han 
demostrado que en la mayoría de los hogares colombianos no hay libros, ni la lectura hace 
parte de la vida cotidiana de las familias.  
 
La escuela, por su parte, tiene una responsabilidad esencial, su obligación va más allá de 
alfabetizar. La escuela no puede seguir de espaldas a las transformaciones sociales de la 
lectura. Debe abrir las puertas del aula para que los niños, jóvenes y docentes lean, aprendan 
a comprender lo que leen y sepan darle usos sociales y personales a lo que leen.  
 
La escuela también tiene la función de motivar a las nuevas generaciones para que sean 
ciudadanos y ciudadanas más competentes como lectores y escritores. Tiene el encargo social 
de su enseñanza. El aprendizaje de la lectura y escritura no se da en la naturalidad de las 




interacciones “per se” como suele pasar en contextos de familia, se da en la intencionalidad 
orientada por expertos que tienen las competencias para la inagotable exigencia de dotar de 
significado la experiencia con los textos que se leen y escriben. La motivación en este caso ha 
de estar orientada a la pertinencia de las lecturas y escrituras, al vínculo permanente de 
sentido y las prácticas reales de la cultura. 
 
La escuela debe llevar a los estudiantes a transitar por el proceso de la comprensión 
lectora, enseñando estrategias que faciliten la comprensión textual, brindando los recursos 
necesarios para aprender a aprender, ya que las destrezas que van adquiriendo ayudarán al 
proceso y desarrollo de estrategias cognitivas como el reconocimiento y orden de ideas, el 
análisis de la información del texto y la relación con sus conocimientos previos, la 
formulación de hipótesis, la emisión de opiniones, la relación texto e imagen; todas éstas 
habilidades están ligadas con los niveles de comprensión lectora. 
 
La comprensión está estrechamente relacionada con la visión que cada persona tiene del 
mundo  y de sí mismo, por lo tanto, ante un mismo texto, no se puede pretender una única 
interpretación de lo leído. 
 
La comprensión lectora permite desplegar una serie de capacidades conexas: manejo de 
la oralidad, gusto por la lectura, pensamiento crítico. El desarrollo de estrategias para la 
comprensión lectora es una vía para la dotación de herramientas para la vida académica, 
laboral y social de los estudiantes. 
 
La  comprensión de textos como actividad fundamental, no sólo en el ámbito personal, 
sino en el escolar y a su vez en el social, implica una mejor apropiación de la información,  lo 




cual le permite al individuo la búsqueda de significados y la posibilidad de inferencia y de 
análisis crítico, potenciando un mejor desarrollo del pensamiento.  
 
Por consiguiente, es importante para esta investigación diseñar e implementar una 
secuencia didáctica que centre las prácticas de la comprensión lectora en las categorías de 
situación de comunicación y la superestructura textual propuestos por Jolibert (2009), las 
cuales permiten dar sentido a la comprensión lectora. Por tanto, la secuencia didáctica se 
convierte en una estrategia que facilita la organización del trabajo en el aula por medio del 
conjunto de acciones e interacciones relacionadas entre sí para alcanzar un aprendizaje 
especifico que se da a través de objetivos y propósitos puntuales que se convierten en 
criterios de evaluación (Pérez & Rincón, 2009). 
 
Además, no sólo se trata de analizar y aplicar dicha secuencia sino que el resultado de 
ésta investigación sirva como base para estudios posteriores y que a su vez contribuya a la 
educación local y departamental implementando dichas estrategias para un mejoramiento de 
la calidad educativa. 
 
Motivo por el cual se realiza la presente investigación en la Institución Educativa Fabio 
Vásquez Botero, la cual está conformada por cinco sedes (Sede central, Violetas, San Rafael, 
Naranjales y Campestres), pertenecientes al sector oficial. El trabajo se lleva a cabo en la 
sede Violetas, ubicada en el barrio Los Lagos en el Municipio de Dosquebradas del 
departamento de Risaralda, cuya población pertenece a un estrato socioeconómico 1 y 2, es 
decir, bajo - bajo y bajo. Esta sede está conformada por estudiantes que van desde el grado 
Preescolar hasta el grado quinto (5º) de Básica Primaria, en jornadas de mañana y tarde. Para 




tal fin, la investigación se lleva a cabo con el grupo de preescolar de la jornada de la mañana, 




























2. Formulación del problema 
 
En este capítulo se hará un recorrido problémico que enfoca la mirada en el tema de la 
comprensión lectora como problema, el cual ha sido orientado de manera diferente por las 
distintas teorías que explican el proceso de aprendizaje del lenguaje escrito; ejercicio que 
permite aproximaciones también diversas en los procesos de enseñanza en la escuela. 
Adicionalmente, se abrirá un panorama que ofrece investigaciones actuales, nacionales e 
internacionales sobre las competencias lectoras de los colombianos. 
 
La UNESCO (2000) ha señalado que “Los libros y el acto de leer constituyen los pilares 
de la educación y la difusión del conocimiento, la democratización de la cultura y la 
superación individual y colectiva de los seres humanos. [En esta perspectiva, también 
plantea] Los libros y la lectura son y seguirán siendo, con fundamentada razón, instrumentos 
indispensables para conservar y transmitir el tesoro cultural de la humanidad” (p. 183); así, la 
UNESCO reconoce que saber leer y escribir, es fundamental en la contribución al desarrollo 
y el progreso de la sociedad. 
 
Ahora bien, en la actualidad las personas enfrentan volúmenes de información en 
constante crecimiento, lo cual demanda de ellas no sólo una lectura comprensiva, sino la 
construcción de un criterio propio que les permita seleccionar y filtrar aquella información 
que consideren relevante y que responda a sus intereses. “Un buen lector hoy no es aquel que 
asimila mucha información, es quien logra, además de comprender, extraer conclusiones no 
dichas de modo directo en el texto y avanzar hacia la toma de posición frente a la 
información” (Pérez, 2003, p. 9). Leer también implica poner en relación lo que un texto dice, 
con información de otros textos. En síntesis, un buen lector es quien se ha logrado formar un 




criterio que le permite seleccionar y filtrar información para estar en condiciones de construir 
un punto de vista propio. 
 
Por ende, la lectura y la escritura están concebidas hoy en día como prácticas sociales y 
culturales, las cuales están mediadas por las relaciones entre las personas y los textos en 
diferentes situaciones comunicativas. De acuerdo con Pérez & Roa (2010) “Hoy es muy 
difícil imaginar una sociedad en la que no circulen textos, no se escriban, no se comenten, ni 
se lean” (p.27), de manera que las relaciones sociales y el ejercicio de una ciudadanía 
consciente, crítica y responsable pasa necesariamente por la capacidad de interpretar la 
diversidad de textos y de producirlos, es decir, por la habilidad para leer, comprender lo que 
se lee, saber para qué se lee y saber usar la información para beneficio individual y social. 
 
Es así, como la cultura escrita, está inmersa en el contexto donde el estudiante desarrolla 
sus experiencias, sus saberes, sus valores y sus sentimientos. Esta misma perspectiva sostiene 
que la lectura y la escritura no son sólo de uso escolar, también cumplen con una función 
social y cultural, “considerado no sólo desde el desarrollo individual de las actividades de 
leer y escribir, sino desde la condición de todos aquellos que utilizan las competencias de leer 
y escribir, participando en eventos y relaciones sociales organizados en mayor o menor grado 
a partir de las prácticas” (Percival, 2003, p.79). 
 
Reyes (2007) plantea que leer es un proceso de negociación de sentidos y que el lector no 
se limita a extraer un significado dado de antemano por un texto inmutable y unívoco, sino 
que despliega una compleja actividad psíquica para construir múltiples significados. En lugar 
de repetir o subrayar la idea principal, leer es participar de un diálogo entre un autor, un texto 




-verbal o no verbal- y un lector con todo su bagaje de experiencias, de motivaciones, de 
actitudes y de preguntas, en un contexto social y cultural diverso y cambiante. 
 
Abordar la formación de lectores desde esta perspectiva implica, en primer lugar, 
concebirla como un proceso que se extiende durante un periodo prolongado en el desarrollo 
de las personas; que se inicia desde la primera infancia, mucho antes de la alfabetización 
formal, y que se da como resultado de una enseñanza y a partir de oportunidades para 
participar en una multiplicidad de prácticas de lectura con diversidad de propósitos, textos y 
destinatarios. En segundo lugar, entender que el acceso a la lectura transforma la estructura 
cognitiva y emocional del sujeto, al brindarle una herramienta poderosa para operar 
simbólicamente sobre la realidad y crear mundos posibles, más allá de las coordenadas 
concretas del aquí y el ahora. Replantear el papel del lector como sujeto activo tiene hondas 
repercusiones en nuestra forma de enseñar a leer y a escribir, pues supone concebir al niño, 
desde los inicios de su vida, como partícipe en esa tarea de construcción de sentido. 
 
Desde esta perspectiva puede afirmarse, que el propósito de la escuela con respecto a la 
lectura, tal como lo plantea Lerner (2001) es incorporar a los estudiantes a la comunidad de 
lectores y escritores, formarlos como ciudadanos de la cultura escrita. La institución escolar 
tiene la misión de formar sujetos competentes en una cultura letrada, personas capaces de 
acudir a la lectura y a la escritura para resolver problemas, necesidades, intereses éticos y 
estéticos que demanden su participación en las prácticas sociales. Así, la lectura y la escritura 
configuran la posibilidad de acceso a la cultura de tal forma indispensable para sobrevivir en 
una sociedad en la que sea posible trascender funciones instrumentales y de control 
dogmático, a funciones interpersonales, heurísticas, cognoscitivas, lúdicas, entre otras. 





Como lo afirman Antúnez & Aranguren (2006)  
(…) de aquí la importancia de considerar que en el proceso de lectura y escritura, 
acercarse a un texto tiene que significar para los estudiantes, leer el mundo de nuevo, al 
derecho y al revés, descubrir lo aparente y lo esencial de los fenómenos con miras a 
elaborar una nueva visión de la realidad; es decir, encontrarse con otras significaciones 
que junto a las que posee conforman una esencia única y trascendente (p.6). 
 
Asumir la lectura como un proceso de interacción entre un lector y un texto, significa que 
ambos aportan elementos importantes para la construcción de significado. El lector pone en 
juego sus conocimientos previos sobre el tema, sobre los textos y sobre el mundo en general 
para enfrentar el texto; lee dependiendo del propósito, necesidad e interés que lo motiva a 
hacerlo, es decir, juega un papel activo, comprendiendo el mensaje del autor, para a partir de 
los indicadores que encuentre en el texto y de todo lo que sabe, pueda reconstruir su 
significado y producir nuevos textos. En consecuencia, no poner en juego los conocimientos 
previos y no asumir un papel activo como lector obstaculizará la relación armónica que debe 
establecerse entre el lector y el texto para potenciar los procesos de comprensión y 
producción textual. 
 
Por ende, sostener que el objeto de enseñanza se construye tomando como referencia 
fundamental la práctica social de la lectura y la escritura, admite entonces, incluir textos en el 
aula de clase que sean auténticos, completos, de diversos tipos y de muy buena calidad en 
todos los niveles de escolaridad. 
 




Pero esto realmente no es lo que sucede en muchas instituciones educativas colombianas, 
en las cuales se  enseña a leer y escribir en los primeros años de escolaridad como un 
acercamiento al dominio del código alfabético, con poco énfasis en la comprensión y/o 
producción de textos; en los años siguientes suele suceder que la escuela se preocupa por la 
enseñanza de la ortografía y la calidad de las grafías, recurriendo al recurso de largas planas, 
sin profundizar en los procesos mediadores con los textos. De otra parte, muchos son los 
docentes que consideran la lectura y la escritura como procesos que se aprenden plenamente 
en el primer grado de escolaridad y por ello no se da continuidad en su enseñanza; otros 
docentes consideran que la enseñanza de leer y escribir es responsabilidad de los profesores 
de Lenguaje, a pesar de que en otras áreas distintas al lenguaje los maestros también deben 
ser igualmente responsables de enseñar a leer y a escribir textos de su disciplina.  
 
De acuerdo con las aportaciones de Solé (1987), Colomer & Camps (1996), entre otros, 
leer es fundamentalmente comprender, esta postura según las autoras está prácticamente 
olvidada en la escuela. Solé (1987) constata en sus investigaciones que en la escuela no se 
enseña habitualmente las estrategias para comprender los diferentes tipos de textos, y que por 
otra parte, los cuestionarios destinados a evaluar la comprensión de lectura frecuentemente 
evalúan otras habilidades ajenas a la comprensión, tales como la lectura en voz alta, la 
capacidad de observación o la habilidad en responder preguntas cerradas. 
 
Colomer & Camps (1996) después de analizar algunas prácticas escolares cuando se 
enseñan nuevos contenidos disciplinares, han categorizado en dos grupos las situaciones 
habituales de lectura en la escuela: el primero, en el que se realizan actividades orientadas a 
leer para aprender, en donde se asume la lectura como un medio para acceder a 
conocimientos específicos, pero no se enseña a los estudiantes a aproximarse a los textos para 




alcanzar dicho propósito; en el segundo se realizan actividades orientadas a aprender a leer, 
cuyo resultado es la marcada persistencia de que se sabe leer cuando se sabe decodificar. 
 
Algunas de estas actividades van encaminadas a una lectura oral o silenciosa seguida de 
la respuesta a un cuestionario que no exige al estudiante ningún tipo de elaboración personal 
ni una comprensión global, otras actividades se centran en aspectos como la ortografía, la 
gramática, identificar palabras o frases y otras que implican la intervención solamente del 
maestro. Estas actividades no muestran al estudiante los caminos que pueden seguir para la 
construcción del significado ni cómo utilizar la información que el texto le ofrece. Lo anterior 
demuestra que mediante este tipo de actividades realmente no se aprenden nuevos saberes 
porque no se enseña a comprender los textos mediadores de dichos saberes. 
 
Concluyen entonces las autoras, que no se encuentran hallazgos muy satisfactorios, 
parece que la escuela está teniendo problemas en cumplir con su función alfabetizadora, pues 
las prácticas que propone se quedan cortas frente a las demandas que el mundo plantea a los 
lectores. 
 
Arcaya (2005) plantea que en la enseñanza del lenguaje se presentan limitaciones en 
cuanto a la aplicación de estrategias por estar orientadas a esquemas normativos, limitando el 
desarrollo de competencias, saberes y aprendizajes significativos, las estrategias y recursos 
que utilizan los docentes en la enseñanza y el aprendizaje de la comprensión lectora se 
fundamenta más en el paradigma conductista que en el constructivista, de manera repetitiva 
hasta que la relación entre éstas y las teorías, resulta cada vez más distante o inexistente, 
generando en los estudiantes una construcción y captación muy pobre del significado de un 
texto; es decir, que el nivel de comprensión lectora es bajo; por ende es necesario que cada 




docente reflexione sobre su papel en la enseñanza de la lectura y la escritura y proponga 
algunas estrategias metodológicas orientadas a formar personas competentes en una cultura 
letrada y no simplemente sujetos capaces de deletrear. 
 
Colomer & Camps (1996), señalan que en la institución escolar no se enseña a 
comprender, que “a pesar de que leer es la base de casi todas las actividades que se llevan a 
cabo en la escuela, y de que la concepción de la lectura como acto comprensivo es aceptada 
por todo el mundo (…) en ella no se enseña a entender los textos” (p.80).  
  
El método con el que a un niño se le enseña a leer y escribir, además de fomentar en él 
una determinada actitud ante la escuela y ante el aprendizaje, también propicia una actitud 
diferente hacia la lectura (Colomer & Camps, 1996); es decir, que las diversas maneras de 
enseñar a leer y a escribir, traerán como consecuencia diferentes niveles de competencia 
lectora y productora de textos en los estudiantes. 
 
Es por ello que aprender a leer compresivamente requiere que maestros y estudiantes 
atribuyan sentido a la lectura, cuenten con recursos cognitivos suficientes para hacerlo, 
tengan a su alcance la ayuda de expertos que confíen en dicha competencia de niños y 
jóvenes, y que sepan intervenir para fomentarla. 
 
Después de revisar la importancia de una escuela orientada a la intencionalidad de 
fortalecer las competencias en lectura y escritura de los estudiantes, lo cual incidirá 
positivamente en que cada vez más las nuevas generaciones participen como ciudadanos 
comprometidos con su momento histórico y desarrollo socio cultural, encontramos que en 
Colombia aún nos falta mucho camino por recorrer, ya que los últimos resultados de 




evaluaciones internacionales y nacionales ponen en evidencia el bajo nivel de los estudiantes 
para comprender significativamente lo que leen, a continuación se citan algunas de las 
pruebas que amplían ésta información. 
  
La prueba PIRLS, o Estudio Internacional del Progreso en Competencia Lectora (2011), 
tiene por objetivo evaluar la competencia lectora, entendida como la capacidad de 
comprender y usar lo que se lee. En Colombia, solamente el 1% de los estudiantes alcanzaron 
el nivel avanzado en competencia lectora; el 9% obtuvo un puntaje clasificado en nivel alto, 
el 28% en nivel medio, y el 34% se ubicó en el nivel bajo. El 28% restante no alcanzó los 
niveles mínimos de competencia lectora (obtuvieron resultados por debajo de 400 puntos), lo 
cual significa que no han tenido un aprendizaje eficaz del proceso de lectura.  
 
Los resultados muestran que el 62% de los estudiantes tienen un bajo nivel o que ni 
siquiera alcanzan las mínimas competencias lectoras, es decir, que apenas pueden localizar y 
reconocer un detalle indicado explícitamente de un texto literario y de localizar y reproducir 
información indicada explícitamente en un texto informativo. 
 
Los resultados PIRLS (2011) en Colombia evidencian la necesidad de continuar 
trabajando en el desarrollo de la competencia lectora. Las conclusiones del estudio en torno al 
desempeño del país abren espacios para la reflexión y la discusión sobre las políticas 
educativas y su eficacia en el logro de los objetivos de calidad. 
 
Las pruebas PISA (Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes, 2009), 
definieron siete niveles de desempeño de los estudiantes siendo el 1b el más bajo, el nivel 2 
es la línea base y el 6 el más alto. En el área de lectura se busca determinar qué saben y qué 




pueden hacer los estudiantes como lectores, es decir, si pueden encontrar la información que 
necesitan en textos escritos; si están en capacidad de interpretarla y utilizarla; y si pueden 
reflexionar críticamente sobre ella. También indaga si los alumnos pueden leer diferentes 
tipos de textos con propósitos distintos y en una variedad de contextos. 
 
La distribución de los estudiantes colombianos en los niveles de desempeño revela una 
situación preocupante: casi la mitad (47,1%) está por debajo del nivel 2 que es la línea base. 
Esta cifra muestra que una proporción significativa de los jóvenes del país aún no cuenta con 
las competencias requeridas para participar efectivamente en la sociedad. Casi la tercera parte 
de los estudiantes colombianos (30,6%) se ubica en el nivel 2; el 17,1% está en el 3; sólo el 
4,6% alcanza el 4 y apenas el 0,6% llega a los niveles 5 y 6. 
 
Vázquez (2009) en su investigación “La importancia de los cuentos y narrativas en el 
proceso de alfabetización en la educación inicial. El contexto estadounidense”, concluye 
que:  
En el caso de los niños en edad preescolar, las destrezas precursoras de la lectoescritura 
se promueven cuando hay interacción auténtica y natural con el lenguaje oral y escrito. 
Una de las formas más reales para promover ese desarrollo, especialmente en lo que se 
refiere a la comunicación y el lenguaje, es ofreciendo variadas oportunidades para 
escuchar y narrar cuentos (p.71).  
 
Por ende, resulta necesario realizar “una selección cuidadosa de libros de cuentos que 
permitan a los niños tener experiencias auténticas y espontáneas que contribuyan al desarrollo 
de las destrezas necesarias para la alfabetización” (p.72). 
 




De igual manera, Vergara, Balbi, & Schierloh (2010) en su investigación “La narrativa 
en la enseñanza de la historia en el jardín. Una experiencia de investigación participativa e 
interdisciplinaria” Plantean que “El discurso narrativo, concretado en el relato oral, facilita la 
aproximación de los niños a la comprensión de algunos contenidos de la historia” (p.87).  
 
Además destacan que “el relato histórico se muestra como un instrumento apto para 
aproximar a los niños a algunas concepciones de la realidad que, además de ser básicas para 
pensar la historia y las ciencias sociales, resultan relevantes para la formación de futuros 
ciudadanos reflexivos” (p.88). 
 
Por su parte, en las pruebas nacionales SABER 3° y 5° (2012), en la  prueba de lenguaje, 
los resultados arrojados en cuanto a la distribución nacional según niveles de desempeño 
(Avanzado, Satisfactorio, Mínimo e Insuficiente); el 43% de los estudiantes se ubica en el 
nivel mínimo de desempeño, en  el nivel satisfactorio se encuentra sólo el 26%, en el nivel 
avanzado representan el 9% del total, finalmente, el 21% de los estudiantes no demuestra los 
desempeños mínimos establecidos para superar la prueba, es decir, que se encuentran en el 
nivel insuficiente. 
 
La anterior preocupación  hace parte de la situación problémica en la Institución 
Educativa Fabio Vásquez Botero del municipio de Dosquebradas, donde  las falencias de los 
estudiantes para comprender los textos de tipo académico son muy evidentes. Un reflejo 
contundente de ello fue lo mostrado en los  resultados de las pruebas SABER (2013) donde  
los estudiantes de 3° grado según los niveles de desempeño ya mencionados,  el 24% de los 
estudiantes se ubica en el nivel mínimo de desempeño, el 17% de los estudiantes se 




encuentran en el nivel insuficiente, el 47% en un nivel satisfactorio y el 12% de los 
estudiantes se encuentra en un nivel avanzado. 
 
Con respecto a los estudiantes de 5° grado, el 51% se ubica en el nivel mínimo de 
desempeño, en el nivel satisfactorio se encuentra el 27%, en el nivel avanzado se encuentra 
sólo el 6% del total, finalmente, el 17% de los estudiantes se encuentran en el nivel 
insuficiente, es decir, que no superan las preguntas de menor complejidad de la prueba. 
 
El panorama anterior,  hace  evidente  las dificultades de los estudiantes de la educación 
básica para comprender los textos, las cuales no se superan cuando se ingresa a la 
universidad. Es por ello innegable que la falta de estrategias para comprender los textos  
persiste,  cuando no hay una intervención pedagógica pertinente desde la escuela. 
 
Es por ello, que se pretende mejorar la comprensión de textos narrativos en niños y niñas 
de educación básica, de manera más participativa de su propio aprendizaje, al implementar 
dichas propuestas que faciliten este proceso en las distintas áreas del conocimiento, es decir, 
que sirva de base para comprender cualquier tipo de textos, lo cual favorece no solo su 
desempeño académico inmediato sino de igual manera a largo plazo en el ámbito laboral y 
profesional. 
 
Desde éste punto de vista se busca que el proceso de lectura y escritura pasen de ser una 
práctica mecánica e instrumental a un proceso interactivo y autónomo alcanzando así, una 
mayor aceptación, comprensión y producción de textos, a partir de la creación y aplicación de 
estrategias y programas específicos que mejoren las prácticas educativas atendiendo de esta 
manera a la recomendación propuesta en los Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana 




del Ministerio de Educación Nacional (1998) logrando un mejoramiento en la calidad 
educativa desde la incidencia de la didáctica; teniendo en cuenta que en la configuración 
didáctica, el aprendizaje se da por la interacción que ocurre en el aula, entre el profesor y los 
alumnos, los alumnos entre si y en la interacción de éstos con los conocimientos, ya que el 
aprendizaje también depende la las características de la materia, así pues, en la enseñanza del 
lenguaje entran en relación tanto los usos verbales y sociales, como los contenidos escolares 
(Camps, 2004). 
 
Por tanto, surge la necesidad de plantear el siguiente problema de investigación: ¿Cuál es 
la incidencia de una secuencia didáctica desde un enfoque discursivo - interactivo en la 
comprensión de textos narrativos de los niños y niñas de grado Preescolar de la Institución 















Gráfica 1. Esquema de la investigación 
Incidencia de una secuencia didáctica de enfoque discursivo interactivo en la comprensión de 


































• Concepciones de 
lectura 
• Modelos de 
comprensión lectora 
• Evaluación por 
competencias 
- Nivel A: Nivel 
Literal 
- Nivel B: Nivel 
Inferencial 




Lingüísticas en siete 
niveles 
• Criterios para el 
análisis de relatos 
• Estructura quinaria del 
texto narrativo 




• Tipo de 
investigación 
• Diseño de la 
investigación 
• Técnicas de 








• Análisis de 
resultados 
• Análisis prueba 
pre test 
• Análisis prueba 
post test 
• Contraste de 
resultados 
 







3.1 Objetivo General 
 
Determinar la incidencia de una secuencia didáctica desde un enfoque discursivo - interactivo 
en la comprensión de textos narrativos de niños y niñas de Preescolar de la Institución 
Educativa Fabio Vásquez Botero. 
 
 
3.2 Objetivos Específicos 
 
 Valorar el nivel inicial de la comprensión lectora de textos narrativos de niños y niñas 
de Preescolar antes de la implementación de la Secuencia Didáctica. 
 
 Diseñar e implementar una secuencia didáctica basada en las categorías de Situación 
de Comunicación y Superestructura para la comprensión de textos narrativos. 
 
 Valorar el nivel de la comprensión lectora después de la implementación de la 
Secuencia Didáctica. 
 
 Comparar los resultados de la evaluación inicial y final de la comprensión lectora de 
textos narrativos para determinar la incidencia que tuvo la Secuencia Didáctica. 
 
 




4. Marco Teórico 
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En el presente capítulo se realiza un acercamiento conceptual desde diferentes autores 
que presentan algunos conceptos claves necesarios para comprender cómo incide una 
secuencia didáctica desde un enfoque discursivo interactivo en la comprensión de textos 
narrativos de los niños y niñas de grado Preescolar. 
 
A continuación, conceptos relacionados con la concepción de lectura, los cuales nos 
ayudan a reconocer las diferentes posturas sobre la comprensión lectora; concepciones 
concernientes con la evaluación por competencias, se hace hincapié en la evaluación de la 
comprensión del lenguaje escrito, lo que nos permite comprender las distintas maneras como 
los lectores enfrentan los textos narrativos y la opción metodológica que acepta clasificar las 
competencias en los distintos niveles: Literal, Inferencial y Crítico – Intertextual. 
 
De esta manera, se trabaja la comprensión lectora, desde dos grandes dimensiones: el 
Contexto general del texto que hace referencia a la situación de comunicación, que 
comprende indicadores como: emisor, narrador, destinatario, objeto del mensaje y propósito; 
y la Estructura del texto que hace referencia a la superestructura textual  del texto narrativo 
que incluye los siguientes indicadores: estado inicial, fuerza de transformación, estado 
resultante, fuerza de reacción, estado final, personajes, espacio, tiempo, mensaje y secuencia 
de las acciones; logrando correlacionarlo con la estructura quinaria del texto narrativo. 
Finalmente se presenta el concepto de secuencia didáctica como estrategia que permite 









4.1 Concepciones de Lectura 
 
Cada vez se hace más evidente que la lectura comprensiva es la herramienta que permite 
hacernos personas más críticas frente al mundo y por tanto resulta indispensable, que a través 
de ella los ciudadanos accedan al conocimiento de forma autónoma y personal. En la 
sociedad del conocimiento es imprescindible aprender a lo largo de toda la vida, por lo que se 
requiere un dominio eficaz de la lectura. 
 
Para lograr descifrar lo que significa la comprensión lectora, se hace necesario definir en 
primer lugar qué es leer, lo cual requiere un recorrido por diferentes autores quienes desde 
sus diversas miradas aportan a la construcción de significados, reconociendo que cada 
postura implica una visión diferente del proceso. De acuerdo con Dubois (1994) en las 
últimas décadas se han desarrollado tres concepciones que abordan la lectura así: como un 
conjunto de habilidades, como el resultado de la interacción entre pensamiento y lenguaje, y 
como un proceso de transacción entre el lector y el texto. 
 
La lectura como conjunto de habilidades: pretendía describir las etapas por las que debía 
atravesar el niño y las destrezas que debía adquirir en cada una de ellas para llegar al dominio 
del proceso. Esta concepción proponía cuatro etapas: el reconocimiento de palabras, la 
comprensión, la reacción o respuesta emocional y la asimilación o evaluación.  Así mismo, a 
este esquema se acercaron otras taxonomías con algunas variaciones donde se consideraba 
básicamente la comprensión literal o habilidad especial para comprender lo explícitamente 
dicho en el texto, la inferencia o habilidad para comprender lo que está implícito y la lectura 
crítica o habilidad para evaluar la calidad del texto o las ideas y propósitos del autor. 
 




El lector en este caso desempeña un papel completamente receptivo, puesto que el 
sentido del texto solo se encuentra por fuera del lector, es decir en el texto mismo. Esta 
concepción se ve reflejada en las palabras de Carrol (1976, citado en Dubois, 1994) cuando 
afirma que “la habilidad esencial de la lectura es obtener significado de un mensaje escrito” 
(p.10) o en las de Gibson & Levin (1975, citado en Dubois, 1994) al decir que leer es extraer 
información de un texto y en la cual “el lector desempeña un papel meramente receptivo en la 
medida en que el sentido de lo leído le llega de afuera” (p.10).   
 
La lectura como proceso interactivo: Goodman (1998), define a la lectura como un 
proceso interactivo entre el lector y el texto, en sus palabras “proceso en el cual el 
pensamiento y el lenguaje están involucrados en continuas trans-acciones cuando el lector 
trata de obtener sentido a partir del texto impreso” (párr.1).  
 
Dentro de esta concepción Goodman (1982) en un trabajo previo plantea que “para 
construir el significado, el lector se sirve de ciertas pautas que va marcando el texto… 
considerando la lectura como un proceso lingüístico activo, receptivo, y a los lectores como 
usuarios de la lengua” (p. 15). 
 
Smith (1989) otro representante del enfoque psicolingüístico también resalta el carácter 
interactivo del proceso de la lectura al explicar la interacción sostenida entre la información 
visual que proporciona el texto y la información no visual que posee el lector, sostiene que 
“entre más información no visual tenga un lector, menos información visual necesita. 
Mientras menos información no visual esté disponible detrás de los ojos, más información 
visual se requiere” (p.17). Tal es el caso de los niños en sus primeros grados de escolaridad 
cuando tienen contacto directo con textos, en donde son las imágenes las que les permiten 




comprender con mayor facilidad su contenido. Como lo plantea el autor “Entre menos 
información no visual pueda emplear el lector, más difícil es la lectura. Ahora tenemos una 
razón para entender por qué la lectura puede ser tan difícil para los niños, 
independientemente de su habilidad real para leer” (p.18) 
 
Como puede apreciarse en la cita anterior con Smith (1989), el enfoque psicolingüístico 
señala que el sentido del texto no está en las palabras que lo componen, sino en la mente del 
autor y en la del lector cuando reconstruye el texto en forma significativa para él. Esta 
concepción destaca el papel activo del lector en el proceso de la lectura, al señalar que el 
lector construye el significado del texto a partir de su competencia lingüística y de sus 
experiencias previas, siendo éstas últimas uno de los aportes de la psicólogos constructivistas 
al señalar la importancia de las experiencias previas del sujeto en el proceso de construcción 
del significado.   
 
Para dar sentido a esta concepción retomaron el concepto de esquema utilizado por 
Bartlett (1932) en sus estudios sobre memoria, entendido como el conjunto de estructuras 
cognoscitivas creadas a partir de las experiencias previas del sujeto, donde según Rumelhart 
(1985, citado en Camargo, Uribe & Caro, 2011), no sólo está almacenado todo el 
conocimiento, sino también la información necesaria  para utilizarlo. Desde este punto de 
vista el lector logra comprender un texto cuando es capaz de encontrar la configuración de 
esquemas que permitan explicarle el texto en forma adecuada. 
 
La lectura como proceso transaccional: Rosenblatt (1996) define el acto de lectura 
como:  




…un acontecimiento, o una transacción que implica a un lector en particular y un patrón 
de signos en particular, un texto, que ocurre en un momento particular y dentro de un 
contexto particular. En lugar de dos entidades fijas que actúan una sobre la otra, el lector 
y el texto son dos aspectos de una situación dinámica total. El “significado” no existe “de 
antemano” “en” el texto o “en” el lector, sino que se despierta o adquiere entidad durante 
la transacción entre el lector y el texto (párr. 27). 
 
 Se presenta interacción porque los lectores reconstruyen los textos leídos dando 
significado a lo que cada texto les proporciona, partiendo de sus conocimientos previos y sus 
propias experiencias; teniendo en cuenta que existen propósitos distintos desde el autor del 
texto y el mismo lector. Siguiendo el autor, los “factores que ingresan en la transacción total, 
tales como el contexto y el propósito del lector, son los que determinarán la elección de 
significado del lector” (Rosenblatt, 1996, párr.31).  
 
“La lectura no es una simple decodificación, sino un acto comunicativo que involucra la 
interacción entre los esquemas del lector y el texto, entre la búsqueda y construcción de 
significados” (Widdowson, 1978, Citado en Camargo, Uribe & Caro, 2011 p. 145). 
 
La lectura es entonces un evento social, es decir, cuando los lectores leen un texto 
producido por alguien-autor, y la lectura tiene propósitos que surgen en contextos pertinentes 
y reales, es cuando el proceso de leer se comprende como un proceso interacción y de 
construcción de sentido: un lector que entra en interacción con un texto en el marco de unas 
prácticas sociales particulares, así la lectura se comprende como una práctica de interacción 
social. 
 




En palabras de Solé (2009) leer es “un proceso de interacción entre el lector y el texto, 
proceso mediante el cual el primero intenta satisfacer los objetivos que guían su lectura” 
(p.17). Es por lo anterior que al momento de acercarnos a este asunto tenemos que recurrir 
siempre a las relaciones existentes entre los participantes que entablan el diálogo cada vez 
que un libro es abierto: el autor y el lector mediados necesariamente por un texto y un 
contexto. 
 
Con base en esta primera aproximación a una idea general de las formas como se logra 
acercar un lector a un texto, pasamos ahora a revisar según diferentes perspectivas, lo que se 
consideran modelos de comprensión lectora en la actualidad. 
 
 
4.2 Modelos de Comprensión Lectora 
 
Para empezar, resulta necesario preguntarnos ¿Qué es un modelo? Y para ello tenemos 
que recurrir a Flórez (1998) quien dice que “es una herramienta conceptual inventada por el 
hombre para entender mejor algún evento; un modelo es la representación del conjunto de 
relaciones que describen un fenómeno” (p. 2). Además es importante tener en cuenta que un 
modelo es concebido “…como un fundamento teórico y como un soporte de relación entre las 
disciplinas” (Camargo, Uribe & Caro, 2011, p. 142). 
 
En el caso que nos compete, los modelos de comprensión lectora buscan precisamente 
explicar ese proceso. Es por ello que existen diferentes clasificaciones, pues dependiendo de 
la perspectiva se pueden enumerar una gran variedad. Por ejemplo si se considera la 
comprensión lectora como proceso cognitivo, se requiere mencionar dos enfoques diferentes: 




el primero (Jekinson, 1976; Smith, 1963; Strang, 1978, citados en Camargo, Uribe & Caro, 
2011) considera tres niveles de comprensión de un texto con sus correspondientes 
operaciones mentales: literal, inferencial y crítica. Asumiendo como nivel literal el 
reconocimiento de sonidos, letras, frases, párrafos, ideas principales, secuencias y relaciones 
espacio-temporales. El nivel inferencial como la capacidad de deducir, reconocer los 
propósitos del autor, evaluar los elementos contextuales y sintetizar, entre otras operaciones 
de pensamiento superior. Por último el nivel crítico que involucra procesos de valoración por 
parte del lector, generalizaciones, deducciones y juicios críticos (Camargo, Uribe & Caro, 
2011). 
 
La comprensión lectora desde el segundo enfoque como proceso cognitivo, según lo 
plantea Johnston (1989) consiste en el proceso de inferir el significado de un texto a partir de 
dos elementos: los conocimientos previos y las claves dadas por el autor.  
 
Para considerar la comprensión lectora no como un proceso cognitivo, sino como un 
proceso psicolingüístico, se hace necesario recurrir a los planteamientos de Goodman (1982), 
Smith (1989), Rudell & Singer (1970), que en general la conciben como una extensión del 
desarrollo natural del lenguaje y tiene que ver con el presupuesto de que el lenguaje del 
individuo moldea la conducta lectora (Chomsky, 1973).  
 
Por ende, para entender el proceso que conlleva la comprensión lectora implica 
reconocer aquellos modelos que han tenido mayor reconocimiento e influencia en el ámbito 
educativo, como son: el ascendente, el descendente, el interactivo y el discursivo-interactivo, 
los cuales resultan ineludibles, puesto que tienen en cuenta procesamientos de la información 
por parte del lector.  




 1. Modelo ascendente (Bottom up): según esta perspectiva  
El lector empieza por procesar los elementos componentes del texto desde los niveles 
inferiores hasta llegar a los niveles superiores de la frase y el texto: identificación y 
combinación de letras, reconocimiento de sílabas, combinación de sílabas para identificar 
palabras, y frases. [Aquí el proceso se da de forma ascendente, secuencial y jerárquica.  
Para este modelo] el lector puede comprender un texto cuando puede descodificarlo en 
su totalidad (Camargo, Uribe & Caro, 2011, p.153).  
 
 En este sentido el proceso lineal va del texto al lector. Los autores a quienes se atribuyen 
las teorías del modelo ascendente son Gough (1972), así como LaBerge & Samuels (1974).  
 
 2. Modelos de procesamiento descendente: en este modelo  
El lector hace uso de sus conocimientos previos y sus recursos cognitivos para establecer 
anticipaciones sobre el contenido del texto… [Así que el movimiento va desde el lector 
al texto]. El lector genera expectativas, formula hipótesis que después contrasta, 
confirma o rechaza, es él quien crea el significado del texto (Camargo, Uribe & Caro, 
2011, p. 154).  
 
 Existen varios autores exponentes de este modelo, entre ellos Goodman (1966) como 
pionero y Smith (1989) como el primero en apoyar los planteamientos de Goodman. 
 
 3. El modelo de procesamiento interactivo: tiene su origen en los aportes realizados por 
las teorías de los modelos psicolingüísticos como los de Barr, Sadow & Blachowicz (1990), 
Ruddell & Speaker (1985) y Rumelhart (1985), citados en Camargo, Uribe & Caro (2011), 
quienes lo definen así: 





A diferencia de los modelos ascendente y descendente, mencionados anteriormente, aquí 
el proceso es simultáneo. En este modelo el lector se considera un sujeto activo que 
utiliza conocimientos de diferentes tipos para obtener información del texto. (…) Esto 
significa que mientras percibimos la información visual del texto, recurrimos a varias 
fuentes de conocimiento (p. 155). 
 
Vale la pena decir además que este modelo interactivo se explica como la interrelación 
que establece el lector entre lo que ya sabe sobre el tema y lo que lee (Cassany, Luna & Sanz, 
2007).   
 
Desde esta perspectiva el proceso de lectura inicia antes de comenzar a leer propiamente 
dicho, puesto que el lector presenta unos esquemas de pensamiento que contienen 
información anterior almacenada en su memoria a largo plazo (MLP) llamada conocimientos 
previos. Toda esta información incluye dominio del idioma, conocimientos sobre el tema, 
anticipaciones o expectativas frente a lo que se va a leer, es decir, pocas veces nos 
enfrentamos a un texto sin tener algún tipo de conocimiento sobre el tema. Además de esta 
situación, el lector se fija consciente o inconscientemente unos objetivos de lectura, 
relacionados con lo que desea saber del texto, estos objetivos determinarán el modo de leerlo, 
en palabras de Solé (2009) “siempre leemos para algo, para alcanzar alguna finalidad. El 
abanico de objetivos y finalidades por las que un lector se sitúa ante un texto es amplio y 
variado” (p.17). 
 
Adicional a los objetivos que se plantea el lector, antes de iniciar la lectura, éste establece 
unas hipótesis que se irán confirmando o contradiciendo a través del proceso. Este tipo de 




formulación de hipótesis se da en diferentes formas: anticipación, predicción, e inferencia.  
Este proceso de anticipación se da en todos los momentos de la lectura puesto que desde las 
primeras ideas de un párrafo, podemos predecir las siguientes, o en la decodificación de las 
letras, cuando iniciamos la lectura podemos anticipar las que siguen.  De la misma manera, en 
algunos tipos de textos podemos predecir el final de acuerdo a la lectura global que venimos 
haciendo de éste. En este proceso se necesita de la memoria a corto y a largo plazo, puesto 
que cada vez que introducimos un nuevo conocimiento, este es almacenado segundo a 
segundo y necesitamos interrelacionar todo lo nuevo que llega a la mente. Dicho proceso 
finaliza cuando el lector consigue formar su nuevo esquema de conocimiento de acuerdo a los 
objetivos planteados al inicio de la lectura (Solé, 2009). 
 
En el modelo interactivo se entiende el acto de leer como un proceso de interacción entre 
un sujeto portador de saberes culturales, intereses, deseos, gustos, etc., y un texto portador de 
significado de una perspectiva cultural, política, ideológica y estética particulares (Chois, 
2005). Si se habla de un proceso interactivo se entiende entonces el papel activo de los 
integrantes del proceso.  El lector utiliza todo lo que tiene a su alcance para comprender el 
texto; el texto por su parte orientará la interpretación de lector. Además el contexto, la 
intención y los objetivos del lector determinarán la forma en que se lea el texto. 
 
4. Finalmente, luego del recorrido por las distintas propuestas modélicas para la 
comprensión de lectura, es fundamental hacer énfasis en un modelo que también sirve de 
sustento teórico desde el cual abordar el trabajo y que ha tomado gran relevancia en los 
últimos años: el discursivo-interactivo de Martínez (2004). Este enfoque permite ir más allá 
de los planteamientos integradores del modelo interactivo, para ubicarse en un plano en el 
cual resalta, al tiempo que critica al anterior por no hacerlo, el origen social de los 




conocimientos previos y esquemas textuales del lector, ya que es precisamente esto lo que le 
da el carácter de discursivo. En este sentido la autora propone:   
 
El enunciado como la unidad de base de la interacción verbal, y que es a través de la 
dinámica enunciativa del enunciado donde se postulan las interacciones con su 
potencialidad de respuesta y de búsqueda de respuesta y son estas mismas construcciones 
diversas y a diferente nivel las que inciden de manera funcional en el proceso de 
generalización y de construcción de los esquemas cognitivos de los sujetos hablantes. 
Los esquemas construidos varían de un hablante a otro, de un lector a otro, según el tipo 
de interacciones y actividades sociales en las que haya participado. La diferencia y 
diversidad de esquemas construidos permitirán un acercamiento más o menos acertado 
del lector al texto y la comprensión será siempre diferencial dependiendo de los 
esquemas que el lector haya logrado construir a través de sus innumerables interacciones 
(pp.46-47). 
 
Es así como se concibe entonces la importancia del aspecto social del enunciado, lo que 
conlleva a su carácter discursivo. Pero además pone en relieve el papel que tiene el lenguaje 
en los distintos procesos de pensamiento.  
 
Los modelos de comprensión son pues esenciales al momento de hablar de los procesos 
de lectura y marcan la ruta a seguir en cualquier proceso educativo. Sin un referente como 
este es absurdo referirse a la lectura como eje fundamental de la adquisición del 
conocimiento. 
 




Se pueden observar las diferencias entre cada uno de los planteamientos que constituyen 
modelos para la comprensión lectora. Para Goodman (1994) por ejemplo, en la comprensión 
de un mensaje escrito operan tres sistemas de manera simultánea: el gráfico fónico (relación 
sonido, letra, palabra); el léxico gramatical (entendida la gramática como sintaxis) y el 
semántico–pragmático donde operan estrategias como son iniciación y tarea de 
reconocimiento, muestreo y selección, inferencia, predicción y confirmación, corrección y 
terminación. Todas estas estrategias operarían juntas en la búsqueda de la dinámica del 
sentido y el significado de un texto. 
 
 
4.3 Evaluación de la comprensión lectora: Evaluación por competencias 
 
En el caso de las evaluaciones sobre comprensión de textos realizadas en Colombia, se 
ha insistido desde hace varios años en centrar el trabajo en la noción de competencia, 
entendida como un “saber hacer en contexto”. Esta noción implica que en los procesos de 
evaluación se explore lo que el estudiante hace con el lenguaje al interpretar un texto y la 
posibilidad de ubicarse en la situación de comunicación: ¿Quién habla en el texto? ¿A quién 
habla? ¿De qué modo se organiza la información? ¿Qué se pretende con el texto? ¿En qué 
contextos social, histórico y cultural aparece este? Es importante aclarar que en una 
evaluación centrada en competencias, los contenidos conceptuales o los saberes teóricos 
sobre el lenguaje no quedan relegados ni excluidos; al contrario, se trata de `redimensionar` 
el papel de los contenidos en el sentido de atender a su uso, a su puesta en juego (Pérez, 
1999). 
 




Se ha pasado de una educación centrada en transmisión de conocimientos, a una 
educación centrada en el desarrollo de competencias, es decir, saberes sobre los 
conocimientos propiamente; saberes sobre los procedimientos, prácticas, acciones; saberes 
sobre las actitudes; saberes orientados tanto a comprender, como a transformar, re-crear y 
crear en el mundo en el que se vive, reconociéndose como parte de una sociedad y asumiendo 
capacidades ciudadanas. 
 
Así, la competencia es entendida de manera amplia, como "saber hacer en contexto", y el 
Ministerio de Educación Nacional (2008) la define como el “conjunto de conocimientos, 
actitudes, disposiciones y habilidades (cognitivas, socioafectivas y comunicativas), 
relacionadas entre sí para facilitar el desempeño flexible y con sentido de una actividad en 
contextos relativamente nuevos y retadores” (p.4).  
 
El contexto  es asumido  desde una perspectiva Vigotskyana, como el entorno de 
experiencia cultural y  cotidiano, integra la habilidad para aplicar los conocimientos en 
diferentes contextos; aprender a conocer por tanto, implica que los  niños, niñas y jóvenes 
tienen conocimientos propios de las disciplinas, pero que además pueden buscar información, 
evaluarla críticamente, transformarla, producir nueva información que responda a sus 
necesidades y contextos; igualmente implica aprender a valorar la existencia de diferentes 
tipos de conocimientos, compartir la información, utilizar herramientas conceptuales, 
actitudinales y tecnológicas para el conocimiento  y desarrollar valores. 
 
Así mismo, ser competente es saber hacer, es decir, haber desarrollado las destrezas y 
habilidades necesarias para usar la información y los conocimientos que se han adquirido, 




para resolución de problemas,  construcción de objetos,  desarrollo de proyectos individuales 
y colectivos que respondan a las demandas y retos del contexto en el que viven.  
 
Por tanto, esas dos competencias generales, aprender a conocer y aprender a hacer en 
contexto, no pueden pensarse aisladas de aprender a ser y de aprender a vivir juntos (aprender 
a vivir con otros). Es por ello que tanto la institución educativa como el maestro en el aula, 
deben brindar herramientas y oportunidades para que los estudiantes aprendan a vivir juntos, 
a construir consensos, a resolver los conflictos de manera, a escuchar y a negociar con quien 
piensa de manera distinta, a reconocer la diferencia en un mundo multicultural (MEN, 2009). 
 
 
Evaluación de la Comprensión del Lenguaje Escrito 
 
La evaluación de la comprensión del lenguaje escrito se realiza desde la perspectiva de 
tres niveles: Literal, Inferencial y Crítico-intertextual, definidos desde los trabajos realizados 
sobre evaluación de impacto del plan de universalización, por parte del MEN (1998), 
realizado por Fabio Jurado, Mauricio Pérez Abril y Guillermo Bustamante. Los niveles aquí 
presentados son tomados de los lineamientos curriculares de la Lengua Castellana, los cuales 
no se asumen de una manera definitiva, sino como una opción metodológica para caracterizar 
estados de competencia en la lectura. Se retoma esta clasificación por ser la propuesta del 








4.3.1 Nivel A: Nivel Literal. 
 
Pérez (2003), afirma que en este tipo de lectura se explora la posibilidad de leer la 
superficie del texto, entendido como la realización de la comprensión local de sus 
componentes. En esta lectura se indagan tres aspectos básicos: 
1. La identificación / transcripción: se refiere al reconocimiento de sujetos, eventos u 
objetos, mencionados en el texto, o el reconocimiento literal de una palabra, una frase, 
un gesto, etc., a manera de transcripción. 
2. La paráfrasis: entendida como la traducción o reelaboración del significado de una 
palabra o frase empleando sinónimos o frases distintas sin que se altere el significado 
literal. 
3. Coherencia y cohesión local: se refiere a la identificación y explicación de relaciones 
sintácticas y semánticas entre los componentes de un párrafo dentro de una oración 
(pp. 40-41). 
 
Se trata del “reconocimiento del primer nivel de significado del mensaje”, según Eco 
(1992), y se realiza cuando el lector parafrasea, glosa o resume lo que lee. En general, las 
lecturas de primer nivel, o literales, son lecturas instauradas en el marco del “diccionario” o 
de los significados “estables” integrados a las estructuras superficiales de los textos. 
 
 
4.3.2 Nivel B: Nivel Inferencial. 
 
Pérez (2003), señala que este tipo de lectura explora la posibilidad de realizar 
inferencias, entendidas como la capacidad de acceder a información o establecer conclusiones 




que no están dichas de manera explícita en el texto, al establecer diferentes tipos de 
relaciones entre los significados de palabras, oraciones o párrafos. Este tipo de lectura supone 
una comprensión global de significados del texto y el reconocimiento de relaciones, 
funciones y nexos de las partes del texto: relaciones temporales, espaciales, causales, 
correferenciales, sustituciones, etc., inherentes a la funcionalidad del pensamiento para llegar 
a conclusiones a partir de la información del texto. Aspectos como la coherencia y la 
cohesión son centrales en este tipo de lectura. 
 
En este tipo de lectura se exploran tres aspectos básicos:  
1. Enciclopedia: se trata de la aplicación de los saberes previos con que cuenta el lector 
para la realización de inferencias. 
2. Coherencia global – progresión temática: se refiere a la identificación de la temática 
global del texto (macro-estructura) y al seguimiento de un eje temático a lo largo de la 
totalidad del texto. 
3. Coherencia global – cohesión: se refiere a la identificación y explicación de 
relaciones de coherencia y cohesión entre los componentes del texto para la 
realización de inferencias (Pérez, 2003, p.42). 
 
 
4.3.3 Nivel C: Nivel Crítico-Intertextual. 
 
Según Pérez (2003), este tipo de lectura explora la posibilidad del lector de tomar 
distancia del contenido del texto y asumir una posición al respecto. Supone por tanto la 
elaboración de un punto de vista. Para asumir esta lectura crítica es necesario identificar las 
intenciones de los textos, los autores y las voces presentes en éstos. En este tipo de lectura se 




indaga también, la posibilidad del lector de establecer relaciones entre el contenido de un 
texto y el otro. Este tipo de lectura explora tres aspectos básicos: 
 
1. Toma de posición: tiene que ver con asumir por parte del lector, un punto de vista 
sobre el contenido total o parcial del texto. 
2. Contexto e intertexto: se refiere a la posibilidad de reconstruir e identificar el contexto 
comunicativo e histórico del texto, y la posibilidad de establecer relaciones con otros 
textos en cuanto a su forma y su contenido. 
3. Intencionalidad y superestructura: se trata de explorar el reconocimiento delas 
intenciones comunicativas que subyacen a los textos así como el reconocimiento del 
tipo de texto (p.43). 
 
Hay un momento de la lectura en donde todo lector se posiciona críticamente, 
entendiendo por ello la emisión de juicios respecto a lo leído. Se trata de lo que Eco (1992) 
identifica como lo propio de la abducción creativa, mediante la cual el sujeto lector activa sus 
saberes para conjeturar y evaluar aquello que dice el texto e indagar por el modo como lo 
dice. Tales movimientos del pensamiento conducen a identificar intenciones ideológicas de 
los textos y de los autores y, en consecuencia, a actualizar las representaciones ideológicas de 
quien lee. 
 
Esta clasificación es consecuente con una postura de interacción, puesto que cada nivel 
de comprensión lectora tiene una profundidad mayor que el nivel anterior, de modo que 
alcanzar el nivel de lectura crítica-intertextual implica el seguimiento de un proceso 
escalonado ascendente, a través del cual se va desarrollando lo que se conoce como 
competencia lectora. Cada nivel implica una mayor elaboración de la competencia. Es una 




especie de perfeccionamiento con variación continua, desde un nivel inferior o base hasta 
otro nivel superior. 
 
 
4.4 Evaluar la comprensión de los textos desde una perspectiva de “saber hacer en 
contexto” 
 
Evaluar la comprensión de lectura como proceso de interacción, exige tener en cuenta 
categorías enunciativas, lingüísticas, contextuales entre otras. La autora Jolibert (1998) 
plantea que cada categoría se manifiesta a través de marcas y reglas que hacen posible que los 
lectores sean más competentes en la tarea de aproximación y comprensión de los textos 
escritos; para diferenciarlas propone siete niveles de conceptos lingüísticos (p.227). 
 
Los siete niveles no funcionan linealmente, uno tras otro. Se encajan e interactúan,  
siendo cada nivel iluminado por aquel que lo precede y recíprocamente. Se dice que ellos 
están en interacción. Ellos pueden determinar distintas “capas de lectura” u otras tantas 
reescrituras. De hecho, la actividad de lectura y de producción de textos es un ir y venir 
permanente estos siete niveles (Jolibert, 1998, p.228). 
 
Conceptos que definen un texto contextualizado 
 
1. Contexto (contexto de un texto, no de una palabra). Del texto se determina los 
contextos de situación (cómo llega el texto al lector) y textual (origen del texto que se 
va a leer). 
 




2. Situación de Comunicación. Comprende los elementos del emisor (puede ser una 
persona, un grupo, una asociación, una empresa, etc.), destinatario (puede ser un 
individuo, un grupo en particular, cualquier lector, niños y niñas, adultos)  y objeto del 
mensaje (su contenido: leer para obtener una información precisa o de carácter 
general, leer para aprender, leer por placer). 
 
3. Tipos de Textos. Tipo de escritos funcionando actualmente en nuestra sociedad 
(historias, fichas técnicas como recetas o reglas de juego, poemas, canciones, afiches, 
avisos publicitarios, carta, afiche, cuento, novela). 
 
Conceptos que funcionan a nivel de la globalidad del texto  
 
4. Superestructura. Organización espacial de la diagramación y lógica de los bloques de 
texto (silueta gráfica del cuento), dinámica interna (inicio/cierre y progresión del uno 
al otro) y esquema narrativo (si se trata de una “historia”: cuento, leyenda, novela; 
este nivel plantea la exigencia a tener en cuenta determinadas reglas en las distintas 
modalidades discursivas –narrativas, argumentativas, expositivas- , la narrativa 
corresponde a la modalidad que interesa a esta investigación, por ello se 
complementará su explicación en el ítem siguiente.   
 
5. Lingüística Textual. Se refiere a las manifestaciones del funcionamiento lingüístico a 
nivel de la globalidad del texto. Las opciones de enunciación (personas, tiempos, 
lugares) y sus marcas; los subtítulos. 
 
 




Conceptos que funcionan a nivel de la oración y de la palabra 
  
6. Lingüística de la Frase. Son las huellas útiles del funcionamiento lingüístico del texto 
a nivel de sus frases: Sintaxis, vocabulario (las palabras en contexto), ortografía 
llamada gramatical y lo que puede aportar para el significado; puntuación de la frase. 
 
7. Palabras y Microestructura que la conforman. Delimita los diversos modos de 
identificación de las palabras y de su significado: grafemas (minúsculas y 
mayúsculas); sus combinaciones características en la lengua materna y las relaciones 
entre grafemas y fonemas; microestructuras sintácticas, marcas nominales (singular / 
plural, masculino / femenino); marcas verbales (personas y tiempos); microestructuras 
semánticas (prefijos, sufijos, radicales. 
 
A continuación se presentan otros criterios que permiten evaluar la comprensión de 
textos narrativos, propuestos por Ochs (2000) , Genette (2010), Cortés & Bautista (1998), 
quienes presentan tres planos conocidos como: el plano del relato, el plano de la historia y el 
plano de la narración, los cuales forman una triada que entra en relación y cuando cada plano 
es identificado por el lector y productor de textos da cuenta de una competencia lingüística 
del sujeto que está inscrito en dichas prácticas, los cuales guardan estrecha relación con el 
nivel de superestructura ya explicado por Jolibert (1998). Para tener una idea más amplia de 








4.5 Otros criterios para evaluar la comprensión de textos narrativos (Cortés & Bautista, 
1998) 
 
Ochs (2000) concluye que: 
La actividad narrativa permite a los miembros de una comunidad representar sucesos,  
pensamientos  y  emociones  y  reflexionar  sobre  ellos,  pero  esta oportunidad  puede  
estar  asignada  de  un  modo  asimétrico  en  el  que  algunos poseen  más  derechos  a  
la  reflexión  que  otros.  Fundamentalmente  en  la construcción  de  un  yo,  de  otro  y  
de  una  sociedad,  la  co-narración  compone biografías  e  historias;  sin  embargo,  la  
significación  de  la  experiencia  y  la existencia  –lo  que es posible, real,  razonable, 
deseable- tiende a ser definida por algunos más que por otros.  En  este sentido, la  
narrativa tiene la capacidad de  limitar, e incluso aprisionar, pero también  la  de  ampliar  
y  transformar  la psique humana (p.298). 
 
Por su parte, Genette (2010) inaugura un modelo triádico en el que distingue en el texto 
narrativo 3 instancias: 
- La historia es el conjunto de los hechos o acontecimientos narrados, presentados de 
acuerdo a un orden lógico y cronológico en el cual jamás podrían sucederse, ya que 
algunos hechos ocurrirán simultáneamente, pero la narración no permite dar cuenta de 
ello. La historia no es un objeto sino un concepto que señala el significado o 
contenido narrativo (párr.2). 
- El relato es el discurso oral o escrito que materializa la historia, es decir, el texto 
narrativo concluido que conforma un todo significante. Las teorías de análisis del 
discurso lo denominan enunciado o texto (párr.3). 




- La narración es el hecho o acción verbal que convierte a la historia en relato; es el 
hecho narrativo productor; y, por extensión, la situación real o ficticia en que se 
produce el acto narrativo. En los textos narrativos en una situación ficcional (párr.4).  
 
“La historia y la narración no existe para el lector, si no es por mediación del relato” 
(párr.5). 
 
Dicho de otra manera, Cortés & Bautista (1998) plantean que ser competente en narrativa 
es dar cuenta de los elementos que conforman un buen relato, para que sea inteligible y claro 
debe poseer las siguientes características a partir de los niveles del texto narrativo: 
 
Plano de la Narración: Todo relato presupone un narrador (que no es el autor), un ser 
que cuenta la historia a otro ser llamado narratario (distinto al lector). El narrador es una 
estrategia discursiva inventada por el autor y el narratario es un sujeto implícito al mismo 
texto y al cual se dirige el narrador (p.30). 
 
Plano del Relato: Aquí encontramos todo lo relacionado con el modo o los modos de 
contar. De igual modo aquí se encuentran los elementos concernientes a la focalización 
(quién observa y qué observa) y el alcance (qué tanto puede saber del personaje o del 
ámbito en el que éste se mueve). También son elementos del plano del relato las formas 
de citación discursiva, el discurso directo, el indirecto y el llamado indirecto libre.  
También incluimos en el plano del relato los signos de demarcación, que se usan para dar 
inicio al relato o poner final, para distinguir las frases pensadas, de las frases dichas en 
un diálogo; son también los que permiten diferenciar lo que sucede en la realidad y lo 
sucedido en el sueño o en la imaginación del personaje. También entendemos por signos 




de demarcación las fórmulas retóricas de entrada al texto y las frases de cierre, entre 
otras (p.31). 
 
Plano de la Historia: En este nivel encontramos todo lo relacionado con los personajes, 
los tiempos, los espacios y las acciones que se desarrollan en el mundo ficcional, que 
puede ser hecho a imagen y semejanza de nuestra realidad o alterando las leyes que rigen 
nuestro mundo (p.32). 
 
El relato debe tener un o unos personajes, que pueden ser antropomorfos, zoomorfos, 
cosas e ideas. Dichos personajes deben tener unas características especiales como la 
intencionalidad que le permite lograr los objetivos que se propone; debe tener motivación, 
algo que lo invite a llevar a cabo una o varias acciones. Para esto, necesita adquirir la 
competencia, es decir, prepararse para aventurarse en diversos mundos y así llegar a la meta, 
entendida ésta como el punto de llegada, para lo cual necesita una orientación que le permita 
vivir y comprender la importancia de alcanzar la meta propuesta y así culminar en una 
evaluación que cierra el recorrido narrativo, evidenciada a través de un premio, 
reconocimientos o la satisfacción del deber cumplido. 
 
 
4.6 Estructura Quinaria del texto narrativo 
 
Entendido el texto narrativo (Adam, 1985, citado en Solé, 1996) como el texto que 
presupone un desarrollo cronológico y que aspira a explicar unos sucesos en un orden dado 
que para la investigación retoma la estructura quinaria, derivada de la estructura ternaria, la 




cual es un poco más compleja y quizá por esa razón con más posibilidades para generar 
historias más amplias (Todorov, 1972, citado en Cortés & Bautista, 1998). 
 
Sus componentes son: 
 
Estado Inicial: La característica que define el estado inicial es, siempre, en relación con 
el actor, puede tener algo o le puede faltar algo. Ese algo puede ser un objeto material, un 
saber, un sentimiento. Hay casos en que el relato empieza porque alguien quiere 
conservar algo que tiene. 
 
Fuerza de Transformación: Puede representarse mediante un agente antropomorfo (de 
forma humana) o un fenómeno natural que cambia, transforma, altera el estado inicial. 
 
Estado Resultante: Es la consecuencia, el resultado en que queda el personaje después de 
ejercida la fuerza de transformación.  
 
Fuerza de Reacción: Es una fuerza contraria a la del agente o fenómeno que causó la 
pérdida o impidió la obtención de aquello que faltaba. La fuerza de reacción siempre es 
antagónica de la fuerza de transformación. 
 
Estado Final: Es el final de la historia en el que se define cómo queda el personaje en 








4.7 Secuencia Didáctica 
 
Pérez & Rincón (2009) proponen una noción de secuencia didáctica, en el campo del 
lenguaje, entendida como una estructura de acciones e interacciones relacionadas entre sí, 
intencionales, que se organizan para alcanzar algún aprendizaje. Son unidades de trabajo que 
se ocupan de procesos y saberes muy puntuales. 
 
La secuencia didáctica ha sido abordada por Camps (1995) como una propuesta que tiene 
una interacción comunicativa inserta en una situación discursiva, con unos objetivos 
específicos, que permite crear un ambiente en el aula donde se pueda producir textos con 
sentido para los niños y las niñas. El esquema general de desarrollo de la secuencia tiene tres 
fases: preparación, producción y evaluación.  
 
La Preparación: es el momento en que se formula el proyecto y se explicita en los 
nuevos conocimientos que se han de adquirir, formulados como criterios que guiarán la 
producción. 
 
La Producción: es aquella en que los alumnos escriben el texto. Puede tener 
características muy diferentes, según el tipo de secuencia, de texto, de objetivos, etc., se 
puede llevar a término individualmente, colectivamente o en grupo; puede ser de larga o de 
corta duración, etc. Durante la tarea, los escritores pueden utilizar el material elaborado 
durante la fase de preparación. La interacción oral con los compañeros y sobre todo con el 
maestro es el instrumento imprescindible para aprender a seguir procesos adecuados de 
producción escrita. 
 




La Evaluación: debe basarse en primer lugar en la adquisición de los objetivos 
planteados, que son los criterios que habrán guiado la producción. Es por lo tanto una 
evaluación formativa. Las tres fases pueden interrelacionarse. Se pueden dar fases de 
evaluación, por ejemplo, que lleven a la necesidad de intensificar la preparación en algunos 
aspectos no previstos, con una nueva elaboración de la información, aportaciones nuevas, etc.  
 
En conclusión, una secuencia didáctica concreta unos propósitos específicos de 
enseñanza y aprendizaje, planeados por el docente, y vincula unos saberes y saberes – hacer 


















5. Marco Metodológico 
 
 
5.1 Tipo de Investigación 
 
Se presenta una investigación cuantitativa de tipo explicativo que va más allá de la 
descripción de conceptos o fenómenos o del establecimiento de relaciones entre conceptos; 
como su nombre lo indica, su interés se centra en explicar por qué ocurre un fenómeno y en 
qué condiciones se da éste, o por qué se relacionan dos o más variables (Hernández, 2003); 
en este caso, cuantificar los datos relacionados con  la incidencia de una secuencia didáctica 
de enfoque discursivo interactivo en la comprensión de textos narrativos de los niños y niñas 
de grado Preescolar. 
 
 
5.2 Diseño de la investigación 
 
La investigación se enmarca en el diseño Cuasiexperimental de 1 grupo intacto con Pre 
test y Post test; es decir, los sujetos no se asignan al azar al grupo ni se emparejan, sino que 
dicho grupo ya estaba formado antes del experimento (Hernández, 2003). 
 
Un grupo homogéneo al que se la aplican dos pruebas: la primera prueba (pre test) que 
pretende valorar el estado inicial de comprensión de los niños y niñas, y una segunda prueba 
(pos test) realizada después de terminada la intervención de la secuencia didáctica, que 
pretende valorar el estado final de la comprensión de textos narrativos de los estudiantes. 
 




Grupo Único Y   X Y 
X: Tratamiento o manipulación de la Variable Independiente «Secuencia Didáctica» 
Y: Medida de la Variable Dependiente «Comprensión Lectora» 
 
Estas dos pruebas se comparan o contrastan para la valoración de la incidencia de la 
secuencia didáctica en la comprensión de textos narrativos, permitiendo entonces establecer 
las relaciones causales entre ambas y correlacionar los resultados de las dos pruebas para 
determinar la incidencia de la secuencia didáctica en el mejoramiento de la comprensión del 
texto narrativo y realizar el análisis de los datos obtenidos. 
 
 
5.3 Técnicas de análisis de la información  
 
Para el análisis de la información se aplicó el tipo estadístico inferencial, utilizada para 
probar hipótesis, haciendo uso de una prueba Paramétrica que permite analizar las 
interacciones entre dos o más variables. Dicha prueba es la “t-student relacionada”, que se 
aplica a diseños experimentales con dos condiciones cuando se estudia una variable 
independiente, en este caso la Secuencia Didáctica, y cuando los mismos sujetos se 
desempeñan en ambas condiciones como lo son pre test y post test, con el fin de probar la 
hipótesis nula (Hopkins, Hopkins & Glass, 1997), es decir, que la media del post test es igual 
a la media del pre test, contrastándola con un nivel de significación o probabilidad 










El proceso de investigación se desarrolló en varias fases que se describen en el siguiente 
cuadro: 
 
Tabla 1. Procedimiento 
FASE DESCRIPCIÓN INSTRUMENTOS 
Pre-Test  
Valorar el nivel inicial de la 





Diagnóstico de la comprensión de textos 
narrativos: 
Elaboración del instrumento 
Validación 
Prueba piloto 
Revisión por expertos 
Evaluación de la comprensión del texto, 
antes de la implementación de la 
secuencia didáctica. 
 




Elaborar y aplicar la 




Elaboración de la secuencia didáctica 
Implementación de la secuencia didáctica. 
Secuencia didáctica 




Valorar el nivel de la 
comprensión lectora 
después de la 
implementación de la 
secuencia didáctica 
 
Evaluación de la comprensión del texto 
después de la implementación de la 
secuencia didáctica. 
Cuestionario,  
Texto  “Para eso son los 
amigos” 
Contrastar el nivel inicial y 
final de la comprensión 
lectora 
Proceso de comparación de resultados 
entre las pruebas del pre test y el post test 
y análisis de los mismos. 
Estadística descriptiva e 
inferencial a partir de la 
prueba T Student 
 
Para el desarrollo de la secuencia didáctica cada estudiante tiene su propio texto, lo cual 
facilita la comprensión del mismo apoyado en la lectura de imágenes que son interpretadas 
por los niños y se clarifican con la lectura dirigida por las docentes investigadoras. 







5.4.1 Hipótesis de Trabajo. 
 
La implementación de una secuencia didáctica de enfoque discursivo - interactivo 
mejorará significativamente la comprensión de textos narrativos de los niños y niñas de grado 
Preescolar de la Institución Educativa Fabio Vásquez Botero. 
 
 
5.4.2 Hipótesis Nula. 
  
La implementación de una secuencia didáctica de enfoque discursivo - interactivo no 
favorecerá la comprensión de textos narrativos de los niños y niñas de grado Preescolar de la 





La población tenida en cuenta para el estudio, fueron niños y niñas del grado Preescolar 
de las instituciones educativas oficiales del municipio de Dosquebradas, caracterizados por 
ser en su mayoría estudiantes de estratos 1 y 2, en grupos  de tipo mixto y en edades 
comprendidas entre los 5 y 6 años de edad. 
 
 






Del total de la población, se tomó una muestra de 29 estudiantes del grado Preescolar de 
la Institución Educativa Fabio Vásquez Botero sede Violetas,  cuya elección se hizo a través 
de una  muestra no probabilística intencional de sujetos, dichos estudiantes viven y estudian 
en una zona urbana de Dosquebradas, pertenecen en su mayoría a  un nivel socioeconómico 







5.6.1 Variable Independiente: Secuencia Didáctica. 
  
La Secuencia Didáctica (Camps, 1995) surge de la necesidad de potenciar la 
comprensión de textos narrativos con niños y niñas de Transición (anexo B), enmarcada en el 
proyecto de aula “Los amigos especiales” (anexo C), que parte del diagnóstico realizado por 
la docente durante el proceso de adaptación y socialización con los niños y niñas en la 
escuela, observando comportamientos no adecuados, que evidencian el incumplimiento a las 
normas mínimas de convivencia entre pares y compañeros de otros grupos. Dicha secuencia 
se trabaja con el texto “Dorotea y Miguel” (anexo D) ya que permite desarrollar la temática 
del proyecto y además posee una estructura quinaria. 
 




La pedagogía por proyectos es una de las estrategias para la formación de personas que 
apunta a la eficiencia y eficacia de los aprendizajes y a la vivencia de valores democráticos, a 
través de un trabajo cooperativo de co – elaboración del plan, de co – realización, de co- 
teorización que debe involucrar a todos los actores: maestros- alumnos (Jolibert, 1994, citado 
en Pérez & Rincón, 2009).      
 
Nace de la necesidad que surge de la vida diaria del curso o de la escuela; las propuestas 
pueden ser formuladas por los alumnos o por el profesor; los alumnos reconocen la escuela 
como un lugar privilegiado donde se realizan los aprendizajes significativos para ellos, ven al 
profesor como una persona facilitadora de aprendizaje que los va a ayudar cuando surjan 
dudas o dificultades y a sus compañeros como pares con los cuales es agradable compartir y 
confrontar (Jolibert, 1998). 
 
En dicho proyecto se trabajan sesiones dedicadas a la realización de actividades diversas 
que no pierden de vista su eje temático, mejorando sus relaciones interpersonales. La 
planeación conjunta de actividades diversas permite dar sentido a la interacción en clase, la 
maestra ayuda  a los estudiantes a organizar su trabajo escolar, jerarquizar sus tareas, hacer 
acuerdos, buscar información; es decir, les permite ser actores de sus propios aprendizajes. El 
proyecto incluye actividades como la exploración de conocimientos previos, construcción de 
conocimientos referidos a la amistad, las normas de convivencia, juegos con los amigos, 
disfrutar con ellos la salida al circo, una película, un día de pijamada y lectura de cuentos. 
 
Como puede apreciarse, la planeación conjunta facilita que los estudiantes puedan tomar 
sus propias decisiones,  asuman con responsabilidad sus consecuencias, vivencien y evalúen 
el alcance de todas ellas. 




Así, el trabajo cooperativo, favorece las relaciones intergrupales e  incrementa la 
socialización y la autoestima. Finalmente se aprecia un valor agregado en la relación con el 
entorno, porque el proyecto posibilita la apertura de la escuela hacia la familia, el barrio, la 
comunidad, sobre la base de una red de comunicaciones y acciones. 
 




Momento en que se formula el proyecto y se 
explicita en los nuevos conocimientos que se 
han de adquirir, formulados como criterios que 
guiarán la producción. 
 
Los niños y niñas comparten sus conocimientos 
previos, construyen conocimientos referidos a la 
amistad, las normas de convivencia, juegan con 
los amigos, comparten en el circo, disfrutan de una 
película y disfrutan de la lectura de cuentos. 
 
PRODUCCIÓN:  
Los alumnos escriben el texto. Puede tener 
características muy diferentes, según el tipo de 
secuencia, de texto, de objetivos, etc. 
 
Identifican características de textos informativos, 
afiches, poemas y  cuentos. 
 
Observan la portada del cuento y se preguntan a 
partir de la imagen, el contexto del cuento. 
 
Escuchan y siguen la lectura de cuentos a partir de 
la interpretación de imágenes. 
 
Confrontan hipótesis previas durante la lectura de 
cuentos. 
 
Realizan diversas actividades que demuestran la 
comprensión de los diferentes cuentos leídos. 
 
EVALUACIÓN:  
Debe basarse en primer lugar en la adquisición 
de los objetivos planteados, que son los criterios 
que habrán guiado la producción. Es por lo tanto 
una evaluación formativa. 
 
Identifican la forma como llega el texto al aula y el 
tipo de texto al que corresponde. 
 
Reconocen la función social de los diversos tipos 
de textos que se leen. 
 
Reconocen en la situación de comunicación los 
elementos del emisor, destinatario y objeto del 
mensaje (su contenido). 
 
Establecen semejanzas y diferencias entre quien 
produce el texto y quien lo interpreta. 
 




Identifican en situaciones comunicativas reales los 
roles de quien produce y de quien interpreta un 
texto. 
 
Identifican la intención de quien produce un texto. 
 
Elaboran hipótesis acerca del sentido global de los 
textos, antes y durante el proceso de lectura; para 
tal efecto, se apoyan en sus conocimientos previos, 
las imágenes y los títulos. 
 
Reconocen los elementos de la estructura quinaria 
(Estado inicial, fuerza de transformación, estado 
resultante, fuerza de reacción y estado final) en el 
cuento. 
 
Identifican los personajes, el espacio y el tiempo 
en el cuento. 
 
Ordenan de principio a fin los momentos 
presentados en el cuento. 
 
Identifican las características (físicas y de la 




5.6.2 Variable Dependiente: Comprensión Lectora. 
  
El propósito de la investigación es valorar la comprensión lectora de los estudiantes, por 
ende, se focaliza la indagación en el pre test y el post test en dos dimensiones del enfoque 
discursivo interactivo: la Situación de Comunicación y la Superestructura textual (Jolibert, 
1997). Como la modalidad discursiva a abordar con los estudiantes es la narrativa, se focaliza 
a nivel superestructural, en los planos de la narración y de la historia (Cortés & Bautista, 
1998). Estas dimensiones son fundamentales cuando se habla del qué se comprende cuando 
se comprende un texto.   
 




El siguiente cuadro direcciona el diseño de instrumentos que van a permitir la evaluación 
de la variable dependiente. 
 
Tabla 3. Variable Dependiente: Comprensión Lectora 




elementos de emisor, 
destinatario y objeto del 
mensaje (su contenido). 
El narrador (Cortés y 
Bautista) 
Reconoce el emisor en la 
situación de comunicación. 




escribió el cuento. 
3 parcialmente 
Identifica con dificultad 
quién escribió el 
cuento. 
1 no identifica 
No identifica quién 
escribió el cuento. 
Reconoce los destinatarios 
ideales al texto. Para quién 
(s) está dirigido el cuento y 
el narrador (quién cuenta la 
historia) 
5 claramente 
Identifica para quién 
está dirigido el cuento y 
quién cuenta la historia. 
3 parcialmente 
Identifica con dificultad 
para quién está  dirigido 
el cuento y quién 
cuenta la historia. 
1 no identifica 
No identifica para 
quién está dirigido el 
cuento y quién cuenta 
la historia. 
Reconoce el objeto del 
mensaje (su contenido) del 
cuento y el propósito del 
autor (para qué fue escrito) 
5 claramente 
Identifica el objeto del 
mensaje del cuento y el 
propósito del autor. 
3 parcialmente 
Identifica con dificultad 
el objeto del mensaje 
del cuento y el 
propósito del autor. 
1 no identifica 
No identifica el objeto 
del mensaje del cuento 
y el propósito del autor. 
SUPERESTRUCTURA: 
Organización espacial de 
la diagramación (silueta 
gráfica del cuento), 
dinámica interna 
(inicio/cierre y 
progresión del uno al 
otro) y esquema 
narrativo. 
1. Estado inicial: La 
característica que define el 
estado inicial es siempre en 
relación con el actor, puede 




personaje(s) que tiene o 
le falta algo. 
3 parcialmente 
Identifica con dificultad 
el personaje(s) que 
tiene o le falta algo. 
1 no identifica 
No identifica el 
personaje(s) que tiene o 
le falta algo. 




2. Fuerza de transformación: 
puede representarse 
mediante un agente 
antropomorfo (de forma 
humana) o un fenómeno 
natural que cambia, 
transforma, altera el estado 
inicial. 
Identifica el agente o 
fenómeno natural que 
cambia, transforma o altera 
el estado inicial.  
5 claramente 
Identifica el agente o 
fenómeno natural que 
cambia, transforma o 
altera el estado inicial. 
3 parcialmente 
Identifica con dificultad 
el agente o fenómeno 
natural que cambia, 
transforma o altera el 
estado inicial. 
1 no identifica 
No identifica el 
personaje(s) que tiene o 
le falta algo. 
3.     Estado Resultante: es la 
consecuencia, el resultado en 
que queda el personaje 
después de ejercida la fuerza 
de transformación. 
5 claramente 
Identifica el resultado 
en que queda el o los 
personajes después de 
ejercida la fuerza de 
transformación.  
3 parcialmente 
Identifica  con 
dificultad el resultado 
en que queda el o los 
personajes después de 
ejercida la fuerza de 
transformación.  
1 no identifica 
No identifica el 
resultado en que queda 
el o los personajes 
después de ejercida la 
fuerza de 
transformación.  
4.     Fuerza de Reacción: es 
una fuerza contraria a la del 
agente o fenómeno que 
causó la pérdida o impidió la 
obtención de aquello que 
faltaba 
5 claramente 
Identifica el (los) 
personaje(s) o 
fenómeno que 
restablece el orden 
inicial alterado. 
3 parcialmente 
Identifica con dificultad 
el (los) personaje(s) o 
fenómeno que 
restablece el orden 
inicial alterado. 
1 no identifica 
No identifica el (los) 
personaje(s) o 
fenómeno que 
restablece el orden 
inicial alterado. 




5. Estado Final: es el final de 
la historia en el que se define 
cómo queda el personaje en 
relación al estado inicial. 
5 claramente 
Identifica cuál fue el 
estado final del 
personaje(s), quiénes 
son, el lugar y  el 
tiempo en el que y 
transcurre el cuento. 
3 parcialmente 
Identifica con dificultad 
cuál fue el estado final 
del personaje(s), 
quiénes son, el lugar y  
el tiempo en el que y 
transcurre el cuento. 
1 no identifica 
No identifica cuál fue el 
estado final del 
personaje(s), quiénes 
son, el lugar y  el 
tiempo en el que y 
transcurre el cuento. 
Confrontan su comprensión 
de acuerdo con las hipótesis 
establecidas antes de la 
lectura del cuento y en 
consecuencia modifica y/o 
amplía su significado. 
5 claramente 
Identifica el mensaje 
que deja el cuento y 
ordena de principio a 
fin los momentos 
presentados en el 
cuento. 
3 parcialmente 
Identifica con dificultad 
el mensaje que deja el 
cuento y ordena de 
principio a fin los 
momentos presentados 
en el cuento. 
1 no identifica 
No identifica el 
mensaje que deja el 
cuento y ordena de 
principio a fin los 
momentos presentados 
en el cuento. 
 
Como puede apreciarse, en el cuadro se especifican los criterios para clasificar las 
respuestas correspondientes a cada uno de los indicadores de las dimensiones: situación de 
comunicación y la superestructura. Las respuestas dadas por los estudiantes se ubican en los 
índices cualitativos–descriptivos como: 
 




Claramente: cuando la respuesta cumple correctamente con los indicadores 
seleccionados para las categorías de contexto y situación de comunicación.  
  
Parcialmente: cuando la respuesta se aproxima a los indicadores seleccionados para las 
categorías de contexto y situación de comunicación. 
 
No identifica: cuando la respuesta no cumple con los indicadores seleccionados para las 
categorías de contexto y situación de comunicación. Es decir, las respuestas de los estudiantes 
se clasifican de acuerdo con su grado de precisión en relación con el criterio esperado. 
 
 
5.7 Técnicas e Instrumentos 
 
Para evaluar la comprensión lectora de un texto narrativo, se diseñó un  cuestionario con 
tipo de respuestas de selección múltiple (anexo A y C), cuyos ítems permiten evaluar los 
elementos narrativos de los cuentos “Tigre y Ratón” de Keiko Kasza y “Para eso son los 
amigos” de Valeri Gorbachev; dichos cuentos se eligen por dos razones, la primera por su 
relación con la temática del proyecto de aula “Los amigos Especiales” (anexo D), y la 
segunda, por  presentar la superestructura quinaria; ambas razones se constituyen en objeto 
didáctico de las maestras investigadoras, el cual interesa abordar en la secuencia didáctica. 
Para tal fin, se construyen 15 preguntas clasificadas en las dimensiones de la variable 
dependiente: situación de comunicación y la superestructura.   
 
Cada una de las preguntas  presenta un enunciado con tres opciones de respuesta donde 
una de ellas es la opción adecuada. Los índices de valoración corresponden  a  los puntajes de 




acuerdo al número de respuestas esperadas de la prueba en cada componente del nivel global 
de la comprensión lectora, ya descrito en el cuadro 5. 
 
 
5.8 Procedimientos utilizados para satisfacer los criterios técnicos de validez y 
confiabilidad de los instrumentos utilizados para valorar la variable dependiente 
 
 
5.8.1Validación por prueba piloto. 
 
La validación del instrumento se realizó inicialmente mediante un pilotaje del 
instrumento con un grupo de estudiantes similares a la muestra (10%) de la I.E. Augusto 
Zuluaga Patiño del municipio de Pereira, que permitió el mejoramiento del mismo, para lo 
cual se tuvo en cuenta la claridad en las preguntas, el lenguaje utilizado, además del tiempo 
requerido para responder el cuestionario. Esta validación permitió que se hicieran al 
cuestionario los ajustes correspondientes, de tal manera que cumpliesen con los criterios para 
realizar la respectiva valoración antes y después de la intervención. 
 
Para la aplicación del test, se leyó el texto narrativo por parte de una de las maestras 
investigadoras, seguidamente cada maestra investigadora realizó la encuesta de manera 
individual a los niños y las niñas, leyendo detenidamente cada pregunta con las respectivas 
opciones de respuesta, marcando la opción que cada uno eligió; al mismo tiempo los demás 
estudiantes compartieron juegos didácticos en mesas lúdicas. 
 
 




5.8.2 Validación por prueba de expertos. 
  
En el segundo momento de la validación se envió el instrumento a dos expertos en 
didáctica del lenguaje: Mónica Ávila Ávila - Educadora de Párvulos; Licenciada en 
Educación. Magíster  en Iniciación a la investigación y Luz Ángela Céspedes Restrepo - 
Magister en Educación. 
 
 Los expertos realizan algunas sugerencias, las cuales se acogen para mejorar la calidad 
del instrumento y coinciden en reconocer su validez, ya que está bien elaborado y las 
preguntas son pertinentes para el nivel de los niños y responde satisfactoriamente a lo que se 
plantea en la investigación. 
 
 
5.8.3  Variables Intervinientes. 
  
En la presente investigación se manejan cuatro variables de las ocho que presentan en 
general Campbel & Stanley (1973), y que dan origen a la validez interna, dichas variables 
son: la historia, la maduración, la administración del test y la instrumentación. 
 
Historia: se tiene claridad entre la aplicación del pre test y el post test, es decir, estar 
seguros de que sea la intervención de la propuesta pedagógica la que ocasione un efecto de 
cambio y no factores ajenos. 
 
Maduración: se maneja un rango de edad entre 5 y 6 años, asegurando que el efecto de la 
variable dependiente no sea por maduración biológica, si no por el de la intervención. 




Administración del test: se aplica la misma estructura del test al principio y final de la 
investigación bajo  las mismas condiciones. 
 
Instrumentación: que el instrumento tenga validez y confiabilidad, el cual pasa por 

























6. Análisis general de los resultados 
 
En este capítulo se presenta el análisis de los resultados de la investigación, la cual tiene 
como intención determinar la incidencia de una secuencia didáctica de enfoque discursivo 
interactivo en la comprensión de textos narrativos de los niños y niñas de grado Preescolar de 
la Institución Educativa Fabio Vásquez Botero. 
 
Para el análisis e interpretación de la información se aplica inicialmente estadística 
descriptiva, en la que se organizan los datos de los 29 estudiantes que participaron en la 
investigación; esta organización se hace con la sumatoria de los datos obtenidos para 
contrastar la comprensión general en el pre-test y el post-test, luego por cada dimensión 
(situación de comunicación y superestructura); acto seguido se analiza cada indicador de 
dichas dimensiones y por último se comparan y analizan los datos por los niveles de 
comprensión lectora (literal, inferencial y critico intertextual). Todos los datos son graficados 
y representados en porcentajes. 
 
Además se aplica estadística inferencial, utilizada para probar hipótesis, haciendo uso de 
una prueba Paramétrica que permite analizar las interacciones entre dos o más variables. 
Dicha prueba es la “t-student  relacionada”, que se aplica a diseños experimentales con dos 
condiciones cuando se estudia una variable independiente, en este caso la Secuencia 
Didáctica, y cuando los mismos sujetos se desempeñan en ambas condiciones como lo son 
pre-test y post-test, con el fin de probar la hipótesis nula (Hopkins, Hopkins & Glass, 1997), 
es decir, que la media del post-test es igual a la media del pre-test, contrastándola con un 
nivel de significación o probabilidad establecido a priori (Downie & Heath, 1973). 
 




A fin de lograr una mejor comprensión de los resultados de los datos estadísticos del pre 
test y el post test, se realiza un análisis descriptivo de los resultados generales de cada una de 
las categorías y posteriormente se analizan los indicadores que conforman la variable 
dependiente. 
 
Tabla 4. Análisis T-student 
  Pre-test Post-test 
Media 3,09 4,74 
Varianza 0,24 0,05 
Observaciones 29 29 
Diferencia hipotética de las medias 0   
Grados de libertad 28   
Nivel de significancia 0,000000000000000006   
 
Se nota que el nivel de significancia es aproximadamente cero, lo cual le da una 
seguridad a la investigación; la desviación estándar cambia de 0,49 a 0,22; lo que muestra 
una mayor concentración cerca de la media después de la comprensión. 
 
Por consiguiente, para referenciar el proceso de la comprensión de los textos narrativos 
se parte de las dos variables propuestas en esta investigación: la variable independiente: 
Secuencia Didáctica y la variable dependiente: Comprensión Lectora. 
 
Para el análisis de la variable dependiente, que se refiere a la comprensión lectora, se 
incluyen dos grandes dimensiones que se han abordado en esta investigación: el Contexto 
general del texto y la Estructura del texto. La primera dimensión, hace referencia a la 




situación de comunicación, que abarca indicadores como: emisor, narrador, destinatario, 
objeto del mensaje y propósito. La segunda dimensión, hace referencia a la superestructura 
textual  del texto narrativo (Jolibert, 2009),  que incluye los siguientes indicadores: estado 
inicial, fuerza de transformación, estado resultante, fuerza de reacción, estado final, 
personajes, espacio, tiempo, mensaje y secuencia de las acciones. Como puede apreciarse se 
logra concordancia con  la estructura quinaria del texto narrativo (Todorov, 1972, citado en 
Cortés & Bautista 1998). 
 
Por último se analizan los niveles de comprensión lectora: literal, inferencial y crítico 
intertextual, propuestos por Jurado, Pérez & Bustamante (1998); los cuales se han definido 
como referentes para caracterizar modos de leer; asumiéndolos como una opción 
metodológica para identificar estados de competencia en la lectura. 
 
En el siguiente gráfico se muestran los resultados de los estudiantes en cuanto a la 
comprensión lectora de un texto narrativo, el cual tuvo la misma consigna para responder las 
preguntas en el pre test y en el post test: “Después de leída la pregunta responde, cuál de las 
opciones de respuestas es la correcta”. 
 
 
6.1 La Comprensión General 
 
La comprensión es un proceso interactivo en el cual el lector ha de construir una 
representación organizada y coherente del contenido del texto, relacionando la información 
del pasaje con los esquemas relativos al conocimiento previo de los niños, bien sean los 
esquemas relativos al conocimiento específico del contenido del texto (qué es amistad, qué 




hacen los amigos, qué pueden compartir los amigos), o bien aquellos otros esquemas acerca 
de la organización general de los textos informativos (álbum de animales, carteles y afiches). 
En la medida que los chicos son conscientes de estos esquemas de conocimiento, pueden 
adoptar estrategias para organizar y estructurar la información con el fin de obtener una 
representación coherente, ordenada y jerárquica, lo cual posibilita el aprendizaje a partir del 
texto (Lerner, 1984).  
 










El gráfico 1, muestra los resultados generales del grupo en la comprensión lectora de un 
texto narrativo; el dato general permite identificar el avance que tuvieron los estudiantes en la 
comprensión lectora de dicho texto, al comparar el pre test y el post test se evidencia un 
cambio significativo en la comprensión, pues en el pre test el 28,11% de los estudiantes 
presenta dificultad para analizar el texto narrativo, mientras que en el post test pasa al 0,00%; 
este dato es muy significativo porque el total de los estudiantes logra identificar la situación 
de comunicación y la superestructura del texto narrativo. Cabe mencionar, que el tener la 
oportunidad de que cada estudiante tenga su texto facilitó la comprensión del mismo apoyado 




en la lectura de imágenes que son interpretadas por los niños y se clarifican con la lectura 
dirigida por las docentes investigadoras. 
 
Esto se hace evidente después de la aplicación de la secuencia didáctica, gracias a la 
intencionalidad en la interacción docente-estudiante, que a través de consignas, preguntas y 
diálogos, orientan las actividades a desarrollar en cada una de las sesiones de la secuencia y 
se  trabaja desde la situación de comunicación la identificación de los elementos del emisor, 
el destinatario, el objeto del mensaje y el narrador. 
 
Desde la superestructura se trabajó el estado inicial, la fuerza de transformación, el 
estado resultante, la fuerza de reacción, el estado final, los personajes, el espacio y el tiempo, 
donde se realizó un proceso mediante el cual atribuyen significado a los textos, hacen uso de 
sus conocimientos previos y el interés que sienten hacia ellos, motivados en las sesiones de 
trabajo al escuchar las narraciones que las docentes realizan, y posteriormente siguen la 
lectura de imágenes en sus propios textos. 
 
Otro dato que vale la pena mencionar en este análisis general del avance de la 
comprensión, es el que tiene relación con el índice “parcialmente”, en el pre test el 39,49% de 
los estudiantes presenta alguna dificultad para analizar textos narrativos, quienes pasan 
después de la intervención de la secuencia didáctica a un 12.76% de los  estudiantes que en el 
post test disminuye notablemente, dato que permite leer la influencia del trabajo realizado 
desde la secuencia didáctica para mejorar la comprensión lectora del grupo. 
 
Por último, de un 32,40% de los estudiantes que analizaba claramente el texto, mejora 
finalmente a un 87,24%, lo cual permite evidenciar que la intervención de la secuencia 




didáctica fue beneficiosa y tuvo una incidencia positiva en las dos dimensiones trabajadas 
con los estudiantes, para mejorar su comprensión lectora de textos narrativos. 
 
Cuando se trata de explicar el caso de la comprensión de lectura y de las estrategias que 
la hacen posible, se tienen en cuenta las siguientes ideas fundamentales (Solé,1996): la 
primera, considera la situación educativa como un proceso de construcción conjunta a través 
del cual el maestro y sus estudiantes pueden compartir progresivamente universos de 
significados más amplios y complejos, y dominar procedimientos con mayor precisión y 
rigor, de modo que unos y otros sean también progresivamente más adecuados para entender 
e incidir en la realidad. La segunda es la consideración de que en ese proceso el profesor 
ejerce una función de guía, en la medida en que debe asegurar el enganche entre construcción 
que el alumno pretende realizar y las construcciones que han sido socialmente establecidas. 
Por último, estas estrategias permiten que el niño y la niña asuman la responsabilidad en su 
desarrollo de forma progresiva, hasta que estos se muestran competentes en la aplicación 
autónoma de lo aprendido. 
 
Lo anterior pone en evidencia la importancia de la interacción docente-estudiante, 
evidenciada en la consecución de la secuencia didáctica a través de consignas que orientan las 
actividades a desarrollar en las sesiones, que dan pie al establecimiento de preguntas y 
diálogos, propiciando un ambiente óptimo para que se generen buenas relaciones basadas en 
la confianza y respeto mutuos. 
 
Por ende, lo que puede hacerse antes de la lectura tiene como finalidad en el niño y niña, 
suscitar la necesidad de leer, ayudándoles a descubrir las diversas utilidades de la lectura en 
situaciones que favorezcan su aprendizaje significativo, proporcionar los recursos necesarios 




para que puedan afrontar la actividad de lectura con seguridad, confianza e interés y sobre 
todo convertirlos en todo momento en lectores activos, es decir, en alguien que sabe por qué 
lee y que asuma su responsabilidad ante la lectura, aporte sus conocimientos y experiencias, 
sus expectativas y sus interrogantes. 
 
 
6.2 Dimensión Situación de Comunicación 
 
La situación de comunicación es el momento en la cual se encuentran al menos dos 
actores que comunican, es decir que intercambian propósitos con el interés de lograr una 
cierta inter-comprensión, y cuyo sentido depende de las condiciones en las cuales se realiza el 
intercambio.  
 
Una situación de comunicación se define por las respuestas a las cuatro preguntas que 
constituyen sus componentes, a saber : “Se comunica ¿para decir qué ?”, cuya respuesta 
define la finalidad o la visión de todo acto de comunicación ; “"Quién" comunica con 
"quién"”, cuya respuesta determina la identidad de los participantes en el intercambio ; “Se 
está allí para comunicar ¿"a propósito de qué" ?”, cuya respuesta define el propósito, el tema, 
que constituye el objeto del intercambio entre los dos interlocutores : en fin, “¿En qué 
"circunstancias" se comunica ?”, cuya respuesta permite tomar en cuenta las condiciones 
materiales y físicas en las cuales se desarrolla la comunicación (Charaudeau, 2009). 
 




La situación de comunicación comprende los elementos del emisor, destinatario y objeto 
del mensaje. 
 
Para tal efecto, la secuencia didáctica desarrolla actividades relacionadas entre sí, que 
apuntan a fortalecer la dimensión de la situación de comunicación, desde las prácticas de 
lectura, estableciendo un recorrido donde los estudiantes instituyen su punto de vista, al dar 
cuenta de los elementos del emisor, el narrador, el destinatario, objeto del mensaje y el 
propósito. 
 
Gráfica 4. Dimensión: Situación de comunicación. 
 
 
Se valora inicialmente la dimensión de situación de comunicación (ver gráfico 4) en la 
que el 28,97% de los estudiantes no comprenden claramente los elementos del emisor, el 
destinatario, el objeto del mensaje y el narrador; después de la intervención el 80,00% 
comprende claramente la situación de comunicación y el resto lo comprende parcialmente. 
 




El pre test parte del interés de interpretar el cuento “Tigre y Ratón” de Keiko Kasza con 
actividades como la anticipación del cuento, lectura dirigida y la aplicación del test 
individualmente (ver anexo A). 
 
En esta dimensión se hace complejo entender las diferencias entre la estrategia del 
narrador –que es quien dentro del mismo texto narra acontecimientos, pensamientos e 
intenciones de los personajes de la historia- y quien lo lee, la maestra investigadora. 
 
Gráfica 5. Situación de comunicación. Emisor. 
 
 
Dentro de la situación de comunicación se evalúan cinco indicadores, siendo el primero 
el emisor (ver gráfico 5), que antes de la intervención el 13,79% de los estudiantes, no lo 
reconocen, ellos responden  que quien escribe el cuento es otro de los autores (Rafael Pombo) 
que se han trabajado en el aula, mientras otros estudiantes (31,04%) lo confunden con la 
docente que les lee el cuento (maestra investigadora). Como se observa a continuación: 
 
M1: ¿Quién escribió el cuento de Tigre y Ratón? 




Es: Rafael Pombo 
M1: no amiguitos, recuerden que hemos leído cuentos de diferentes autores y uno de ellos 
como “El renacuajo paseador” lo escribió Rafael Pombo, pero el de “Tigre y Ratón” dijimos 
que lo escribió otra autora que es de… 
E29: Japón 
M1: Bien, y ¿cuál es su nombre? 
Es: mmmmmmm Keiko 
M1: muy bien, es Keiko Kasza, recordemos que el nombre de quién lo escribe (autor) lo 
encontramos en esta parte (la docente señala la portada del cuento), además el nombre de 
quien lo imprime (editorial), en este caso es la editorial Norma. 
 
Imagen 1. Situación de comunicación. Emisor 
 
 
Durante la secuencia didáctica se logra la identificación del emisor a partir de la consigna 
trabajada “Vamos a conocer quién escribió el cuento de Dorotea y Miguel y quién lo publica 
(imprime)”, como se puede evidenciar en una de las conversaciones dentro del aula:  
M1: ¿Quién escribió el cuento de Dorotea y Miguel? 
Antes de la lectura 
del cuento se trabaja 
la situación de 
comunicación, 
donde a partir de la 
portada y 
contraportada del 
texto la docente 
señala las marcas 
textuales que 
indican el emisor, es 
decir, quien lo 
escribe y lo publica. 




Es: Keiko Kasza 
M1: ¿Quién lo publica o imprime? Es decir ¿la editorial? 
Es: Norma (lo señalan en la portada del texto) 
M1: Muy bien, quien lo publica es la Editorial Norma. 
 
Es a partir de estas interacciones que se puede evidenciar claramente el reconocimiento 
del autor del texto, ya que cuando se les pregunta quién escribe el cuento “para eso son los 
amigos”, responden “Valeri Gorbachev”, al obtener en la aplicación del pos test el 100% de 
los estudiantes. 
 
Gráfica 6. Situación de comunicación. Narrador. 
 
 
El segundo indicador de la situación de comunicación es el narrador (ver gráfico 6), 
entendiéndolo como un ser que cuenta la historia, como una estrategia discursiva inventada 
por el autor; al aplicar el pre test, a la pregunta de quién cuenta la historia en el texto de 
“Tigre y Ratón”, el 13,79% de los estudiantes no lo identifican y por ello responden que es el 
personaje de “Rinoceronte” y el 3,45% lo reconocían claramente respondiendo que “Ratón”. 





Durante la secuencia didáctica se hace énfasis en entender que el narrador actúa como 
agente de la mediación narrativa y no debe confundirse el papel de esta figura literaria con la 
función del escritor (autor). El narrador es quien a lo largo del relato se ocupa de contar la 
historia y de presentar u omitir algunos acontecimientos importantes en él. Esto se puede 
observar en la siguiente conversación: 
M1: ¿Quién narra el cuento de Dorotea y Miguel?  
Es: la profesora  
M1: recordemos que no debemos confundir la persona que lo lee en este caso la profesora 
con el narrador, piensen primero… 
E7: si profesora, es alguien que sabe mucho del cuento  
E8: hummmmm…si, es alguien que no conocemos, sin nombre 
M1: Muy bien amiguitos, pero recuerden que también puede ser un personaje dentro de la 
historia. 
 
En intervenciones como esta, los estudiantes logran reconocer claramente el narrador 
como se evidenció en la aplicación del pos test, donde el 68,97% de los estudiantes al 
preguntarles quién narra el cuento “Para eso son los amigos” responden “es una persona que 
sabe mucho de la historia y no sabemos su nombre”, siendo la respuesta correcta. Sin 
embargo, aún se evidencia confusión con el lector del texto narrativo cuando el 31,03% dan 









Imagen 2. Situación de comunicación. Narrador 
 
 
El tercer indicador corresponde al destinatario (ver gráfico 7), es decir reconocer hacia 
quién o quiénes está dirigido el texto narrativo. 
 
Gráfica 7. Situación de comunicación. Destinatario. 
 
 
La docente antes de la 
lectura les indica a los 
estudiantes que 
identifiquen quién es 
el narrador del cuento, 
haciendo énfasis en 
que no se debe 
confundir con ella que 
es quien lo lee y 
tampoco con la autora 
(escritora) del mismo. 
Que éste es alguien 
que la autora escoge  
siendo un personaje de 
la misma historia o 
una persona que sabe 
mucho y no se sabe su 
nombre. 




En la aplicación del pre test el 31,03% al preguntarles para quién está escrito el cuento de 
“Tigre y Ratón” responden “para los niños, niñas y sus profesoras del salón”, respuesta que 
aunque siendo válida, no es la correcta ya que la intención de la autora apunta 
específicamente al tema de la amistad. 
 
En la secuencia didáctica se le plantea a los estudiantes la consigna “Identifiquemos en 
qué personas pensó el autor en el momento de hacer el cuento”; seguidamente se les ayudan 
a los estudiantes a realizar una búsqueda en el texto de imágenes o palabras que permitan 
identificar para quién se escribe o se dirige el cuento. Un ejemplo de esto es la siguiente 
conversación: 
M1: ¿Para quién escribió Keiko Kasza el cuento de Dorotea y Miguel? Vamos a pensar en 
las siguientes opciones:  
- niños, niñas y sus profesoras del salón;  
- niños y niñas que piensan en los amigos 
- niños y niñas que les gustan los cuentos 
(Los niños levantan la mano y la docente sede el turno) 
E29: niños que les gustan los cuentos 
M1: ¿están de acuerdo? y ¿de acuerdo con nuestro proyecto? 
E8: niños que piensan en los amigos 
 
En el post test el 65,52% de los estudiantes identifican claramente el destinatario, al 
preguntarles ¿Para quién está escrito este cuento? escuchan las opciones presentadas 
anteriormente y responden que en el cuento “Para eso son los amigos”, los lectores ideales 
son “los niños y niñas que piensan en los amigos”. 
 




El cuarto indicador es el objeto del mensaje (ver gráfico 8), es decir cuál es el objetivo 
de lectura que propone el autor. 
 
Gráfica 8. Situación de comunicación. Objeto del mensaje. 
 
 
Inicialmente el 44,83% de los estudiantes no lo reconoce cuando al preguntarles ¿Por qué 
leemos este cuento? responden “porque nos gustan los cuentos”. 
 
Como lo plantea Solé (1996), antes de la lectura deben plantearse objetivos como: leer 
para obtener una información precisa o de carácter general, leer para aprender, leer por 
placer, leer para revisar un escrito propio, leer para dar cuenta de lo que se ha comprendido, 
además de otros propósitos, pues existirán tantos objetivos como lectores en diferentes 
situaciones y momentos; además, leer para activar y actualizar sus conocimientos previos, 
dando alguna información general sobre lo que se va a leer, fijar determinados aspectos del 
texto que ayuden a activar su conocimiento. En la secuencia didáctica se plantea la consigna: 
“Identifiquemos para qué leemos cuentos” socializando con los niños y niñas cuáles son sus 




ideas acerca de: para qué se leen cuentos, por qué se leerá ese cuento en especial. Por 
ejemplo: 
M1: Pensemos… ¿Por qué leemos este cuento? (levantan la mano)  
E14: porque es divertido 
E29: porque aprendemos    
E8: para aprender de los hipopótamos  
M1: y de acuerdo a nuestro proyecto de los amigos especiales… 
E7: para jugar y ayudar a los amigos 
M1: bien, y hay algo que debemos hacer con los amigos que también es muy importante 
E29: para aprender a compartir con los amigos  
M1: muy bien, están de acuerdo todos y todas 
Es: siiiiiiiiiiiiiiiii 
 
Imagen 3. Situación de comunicación. Objeto del mensaje. 
 
 
Al aplicar el pos test el 68,97% reconoce claramente el objeto del mensaje cuando 
responden “leemos este cuento porque aprendemos sobre las cosas que comparten los 
amigos”. Es imperioso continuar fortaleciendo la identificación de marcas textuales que 
Uno de los 
estudiantes pidiendo 
la palabra a la 
docente 
investigadora para 
responder a la 
pregunta ¿Por qué 
leemos este cuento? 




permitan reconocer el objeto del mensaje, es decir, cuál es el objetivo de lectura que propone 
el autor. 
 
Gráfica 9. Situación de comunicación. Propósito. 
 
 
El último indicador de la situación de comunicación es el propósito del autor (ver 
gráfico 9) es decir, para qué fue escrito el cuento; que al ser evaluado en el pre test el 41,38% 
de los estudiantes no reconocen el propósito del autor cuando se les pregunta ¿Por qué 
escribió la autora el cuento? “porque el colegio lo pidió para que todos lo leyeran”, restando 
importancia a las otras dos opciones ofrecidas: porque quería divertir a los niños y las niñas y 
porque quería enseñar que los amigos pueden ayudarse, siendo esta última la respuesta 
correcta.    
 
Para tal indicador en la secuencia didáctica se plantea a los estudiantes la consigna 
“Analicemos por qué escribió la autora el cuento de Dorotea y Miguel” y a su vez se 
pregunta en primera medida por qué escribió la autora el cuento; consignando las respuestas 




en el tablero, presentando después otras opciones para escoger finalmente el propósito que 
tenía la autora al escribir el texto. 
 







Un ejemplo de ello se puede evidenciar en la siguiente conversación: 
M1: Ahora que creen ustedes ¿por qué escribió la autora Keiko Kasza la historia de Dorotea 
y Miguel?  
E7: para enseñarnos 
M1: enseñarnos ¿qué? 
E7: como juegan y comparten Dorotea y Miguel como son ellos de amigos 
 
De esta manera después de la intervención en el post test el 96,55% reconoce claramente 
el propósito del autor al contestar que la autora se motivó a escribir el cuento “Para eso son 
los amigos” de Valeri Gorbachev porque quería además de divertir a niños y niñas, enseñar 




Una de las docentes 
investigadoras 
consigna en el 
tablero las posibles  
respuestas a la 
pregunta ¿Por qué 
escribió la autora el 
cuento? las cuales se 
les lee una a una para 
que ellos escojan la 
más acertada. 




6.3 Dimensión de la superestructura 
 
Los discursos se diferencian entre sí, no solo por sus diferentes propósitos 
comunicativos, sino porque poseen diferentes reglas y modos de organización estructural, en 
palabras de Van Dijk (1992), se denomina organización  superestructural de los discursos. La 
superestructura corresponde entonces, a la organización global de las  estructuras que 
caracterizan una tipología textual de otra (los textos narrativos de textos científicos y/o 
argumentativos). Determinan el orden (la coordinación) global de las partes en el texto.  
 
Gráfica 10. Dimensión: Superestructura.  
 
 
En el pre test el 57,93% de los estudiantes no identifican claramente la superestructura; 
después de la intervención el 94,48% de los estudiantes identifica claramente todo lo 
relacionado con los planos de la narración, el relato y la historia. Interesa a esta investigación 
analizar la organización superestructural, en los cuales se encuentra inmersos los personajes, 
los tiempos, los espacios y las acciones que se desarrollan en los textos, además, la 
superestructura del cuento, en la que se tiene en cuenta la dinámica interna, es decir, 




identificando la estructura quinaria (estado inicial, fuerza de transformación, estado 
resultante, fuerza de reacción y estado final); a continuación se analizan los resultados 
obtenidos en el pre test y el pos test en cada uno de  los indicadores anteriormente 
mencionados. 
 
El primer indicador correspondiente a la superestructura que se ubica en el plano de la 
historia es el estado inicial (ver gráfico 11), el cual hace referencia al o los personajes, que 
tienen o les falta algo (objeto material, un saber, un sentimiento). 
 
Gráfica 11. Superestructura. Estado inicial. 
 
 
En el pre test, más de la mitad de los estudiantes, el 62,07%, no definen el estado inicial, 
cuando se pregunta después de la lectura del cuento ¿Qué sucede con Tigre y Ratón al inicio 
del cuento? dan como respuesta que “Tigre y ratón tienen un nuevo amigo” al ser éste, un 
momento posterior en la historia. 
 




Durante la aplicación de la secuencia didáctica, a partir de la lectura de diferentes 
historias, se enfatiza en reconocer el estado inicial de los personajes, un ejemplo de ello se 
presenta a través de la consigna: “vamos a leer el cuento “Miguel se jacta” de Dorotea y 
Miguel, y después responderemos las siguientes preguntas”, presentándose la siguiente 
conversación: 
M2: ¿cómo empieza la historia entonces? 
E25: Que Miguel se le empieza a hartar de Dorotea (el estudiante hace una pronunciación 
errada de la palabra “jactar”, pero la maestra corrige su pronunciación) 
M2: y ¿qué es jactarse? 
E25: Reírse de las personas 
E7: Creerse el ganador, creerse el más fuerte… creerse el campeón 
M2: muy bien, y ¿cómo se jacta? 
E25: diciéndole que puedo saltar más que tú  
M2: muy bien, ¿estamos de acuerdo? 
Es: siiiiiiiiiiiiiii 
 








Como se puede evidenciar 
en el texto, el estado 
inicial es identificado por 
los niños a partir de la 
marca textual “… -Na, na, 
na, naaana -se burló 
Miguel-. ¿Ves? 
Puedo saltar más alto que 
tú. 




Después de la intervención, en el post test el 82,76% de los estudiantes define claramente 
el estado inicial, cuando se les pregunta qué sucede con Cabra y Cerdo al inicio del cuento 
“Para eso son los amigos” responden “Cerdo invita a cabra a cenar”. 
 
Gráfica 12. Superestructura. Fuerza de transformación. 
 
 
El segundo indicador es la fuerza de transformación (ver gráfico 12), que muestra en el 
pre test un 68,97% de los estudiantes identifican claramente el agente o fenómeno natural que 
transforma el estado inicial del cuento como lo fue al preguntarles ¿Por qué tienen problemas 
Tigre y Ratón? “porque Tigre se aprovecha de Ratón y destruye su castillo”; lo que permite 
además, relacionar las situaciones presentadas en las historias con la realidad que ellos viven 
diariamente, el siguiente ejemplo ilustra desde el cuento trabajado en la secuencia didáctica, 
lo anteriormente mencionado: 
M2: ¿Cuál fue el problema o cuál es la situación que ocurrió entre Dorotea y Miguel? (los 
estudiantes levantan la mano y la docente cede el turno) 
E7: Que él (Miguel) le dice que él salta mejor que ella y corre más mejor que ella… y él se 
pone a reírse de ella 




E13: si, y cuando Miguel se ríe de Dorotea, a ella no le gusta 
E20: no, porque la hizo sentir mal 
E7: es que cuando se burlan de uno es muy maluco, uno se siente triste y no le dan ganas de 
jugar más. 
M2: muy bien 
 
Después de la intervención en el post test frente al texto “Para eso son los amigos” de 
Valeri Gorbachev, cuando se plantea cuál es la marca que determina la transformación del 
estado inicial del cuento, aumentó en un 27,58% y alcanzó el 96,55% ningún estudiante 
demostró dificultad para hacer dicha identificación. 
 
Gráfica 13. Superestructura. Estado resultante. 
 
 
El tercer indicador es el estado resultante (ver gráfico 13) que muestra en el pre-test que 
solo el 3,45% no identifica el resultado en el que queda el o los personajes después de 
ejercida la fuerza de transformación, es decir, al preguntarse por cómo quedan Tigre y Ratón 
después del problema la mayoría identifican que Ratón se enoja, grita a Tigre y rechaza su 




amistad. Durante la secuencia didáctica en la sesión de la superestructura del cuento de 
Dorotea y Miguel, el texto es interrogado, presentándose la siguiente conversación: 
M2: ¿cómo quedaron Dorotea y Miguel después de ese problema? 
E2: quedan tristes 
M2: ¿quedan tristes los dos?  
E2: no, queda triste Dorotea 
M2: y ¿por qué? 
E2: Porque Miguel se estaba riendo de ella 
M2: y Miguel como está 
E16: Feliz porque ganó las carreras 
 
Imagen 6. Superestructura. Estado resultante 
 
 
Después de la intervención en el post test, el 96,55% de los estudiantes identifica 
claramente el resultado en el que quedan los personajes, en este caso Cerdo y Cabra en el 
cuento “Para eso son los amigos” después de ejercida la fuerza de transformación, refieren 
Como se puede 
evidenciar en la imagen 
y a partir de la marca 
textual, Miguel se sigue 
burlando y Dorotea 
queda enojada. 




ante la pregunta ¿cómo quedan los personajes después del problema?, “que Cabra está muy 
preocupada por Cerdo porque no sabe por qué está llorando”. 
 
Gráfica 14. Superestructura. Fuerza de reacción. 
 
 
El cuarto indicador es la fuerza de reacción (ver gráfico 14) en la que inicialmente más 
de la mitad de los estudiantes (51,72%) no identifica el personaje o el fenómeno que 
restablece el orden inicial alterado pues al preguntarles ¿Cuál de los personajes intenta 
solucionar el problema y por qué? “Rinoceronte, porque llega como nuevo amigo al barrio” 
se les dificulta comprender que fue Tigre, porque reconstruye el castillo y comparte con 
ratón; por consiguiente, durante la intervención de la secuencia didáctica, se hace hincapié en 
reconocer cómo actúa cada uno de los personajes en las historias leídas, un ejemplo 
representativo es el siguiente:  
M2: ¿quién soluciona ese  problema, qué pasa después?  
E29: Dorotea lo soluciona 
M2: ¿qué hace Dorotea?  




E8: que Dorotea le dijo a Miguel que jugaran otra vez al espantapájaros pero con los ojos 
cerrados y Dorotea se fue… 
 
Imagen 7. Superestructura. Fuerza de reacción. 
 
  
Después de la intervención hecha desde la secuencia didáctica, en el post test el 93,10% 
de los estudiantes identifica claramente al personaje que restablece el orden inicial alterado, 
cuando responden que en el cuento “Para eso son los amigos” quien trata de solucionar la 
situación problema que se presenta es Cabra cuando piensa en posibles soluciones para 
ayudar a su amigo Cerdo, como: llevarle flores frescas del jardín, un juego de ajedrez, 
utensilios de limpieza, una camisa nueva y una tarta de repollo; frente a esta situación, ningún 
estudiante tuvo dificultad para identificar quién ejerce la fuerza de reacción en la historia, 
pues responden que “Cabra soluciona el problema, porque piensa en posibles soluciones para 







Al observar la imagen y la 
marca textual, Dorotea 
invita a Miguel a jugar 
“Oye, Miguel, juguemos al 
espantapájaros  otra vez, 
pero con los ojos 
cerrados…-Ya veremos 
quien se ríe al final – 
respondió Dorotea. En 
cuanto Miguel cerró los 
ojos, Dorotea se fue en 
silencio a su casa” 




Gráfica 15. Superestructura. Estado final. 
 
 
El quinto indicador es el estado final(ver gráfico 15) que muestra que antes de la 
intervención el 25,59% no identifica el estado final en que queda el o los personajes en 
relación al estado inicial donde algo faltaba o se quería conservar, que dio lugar a los sucesos. 
Al preguntarles ¿Qué sucede con Tigre y Ratón al terminar el cuento? “Tigre y ratón se van 
de paseo sin tener en cuenta que Tigre y ratón son buenos amigos y conocen un nuevo 
amigo”. 
 
Este último elemento de la estructura quinaria del texto narrativo se continúa con la 
interrogación dando a los niños y niñas las posibilidades de concluir cómo finaliza la historia 
no solo en un nivel de comprensión literal sino inferencial como se puede observar en la 
siguiente conversación: 
M2: ¿Cómo terminó la historia? 
E14: Dorotea se toma una rica limonada en su casa y Miguel se quedó sudando debajo del 
sol con los ojos cerrados 
M2: y ¿qué hizo Dorotea? 




E7: Se estaba burlando 
M2: Y ¿Cómo termina la historia? 
E7: ¿quién es el más inteligente…? Ella le hizo una clave (trampa) con los ojos cerrados ella 
le ganó 
 
Imagen 8. Superestructura. Estado final. 
 
 
Después de la intervención en el post test, el 96,55% identifica claramente cómo termina 
la historia entre Cerdo y Cabra, responde que al terminar el cuento “Para eso son los amigos”, 
“los dos personajes cenan juntos y están muy felices”. Es de resaltar que el tener la 
oportunidad de que cada estudiante tenga su texto ha facilitado la comprensión del mismo 
apoyado en la lectura de imágenes que son interpretadas por los niños y se clarifican con la 








En la imagen se puede 
observar a Dorotea muy 
tranquila en su casa 
mientras que Miguel se 
quedó con los ojos 
cerrados jugando al 
espantapájaros. La marca 
textual da cuenta que la 
historia termina como lo 
refiere el estudiante en su 
intervención “Pero ¿Quién 
es más inteligente?” 
 




Gráfica 16. Superestructura. Personajes. 
 
 
El sexto indicador es el de los personajes (ver gráfico 16) en el que en el pre test sólo el 
10,34% de los estudiantes identificaba los personajes del cuento claramente cuando se les 
pregunta  ¿Quiénes son los personajes del cuento? responden que Tigre y Ratón sin tener en 
cuenta a Rinoceronte ya que solo aparece al final de la historia. Durante la secuencia 
didáctica se parte de la consigna “Identifiquemos los personajes de la historia, cuales son las 
características físicas y como es la forma de ser de cada uno”, donde no sólo se espera que 
los estudiantes identifiquen los personajes que intervienen en la historia, sino que a partir de 
la observación directa de las imágenes en cada situación que viven cada uno ellos, puedan 
describirlos físicamente y además analizar sus conductas. Un ejemplo de ello puede citarse en 
una de las interacciones presentadas durante la secuencia didáctica en la historia de Dorotea y 
Miguel: 
M2: ¿Cuáles fueron los personajes que hablaron durante toda la historia? 
E7: Dorotea y Miguel  
M2: ¿quiénes más estaban allí… qué hicieron esos personajes? (los estudiantes levantan la 
mano y la docente otorga el turno) 




E7: más animales 
E8: Estaban observando a Miguel que perdió el equilibrio 
E14: un puercoespín, un pato, (observan la imagen), un oso,  
E12: 3 ratones, un conejo 
E29: una ardilla (muestra la imagen) 
M2: muy bien. Ahora, describamos a Dorotea y Miguel físicamente. ¿Quién quiere empezar? 
(la docente sede el turno) 
E23: los dos son gordos, gris con rosado y Dorotea tiene un moño rojo. 
M2: ¿algo más por decir? 
E16: Si ellos caminan en dos patas. 
E7: Miguel se pone una capa amarilla, botas rojas, se pone un balde en la cabeza, se monta 
en la escoba y tiene una sombrilla que parece la espada de caballero. 
M2: y Dorotea ¿cómo se viste? 
E29: una capa roja, una falda azul y un gorro de princesa 
E8: salen corriendo en las escobas (señala la imagen) 
M2: Excelente. Ahora debemos decir cómo es su forma de ser 
M25: son felices, alegres…  
 





Como se puede 
evidenciar en las 
imágenes los niños 
en sus 
intervenciones dan 
detalles concretos y 
precisos sobre 
como son los 
personajes. 




La otra consigna trabajada por las docentes fue “identifiquemos cómo se comportan 
entre sí Dorotea y Miguel” para analizar cada una de las acciones que se llevan a cabo en 
cada historia que compone el cuento, de esta manera los estudiantes con el acompañamiento 
de las docentes, socializan cómo son las relaciones de los personajes que se dan en las 
diferentes situaciones a partir de la lectura de imágenes, evidenciado en la siguiente 
conversación: 
M1: Bueno amiguitos, cada uno va a observar en su libro las imágenes para darnos cuenta 
cómo se comportan Dorotea y Miguel en la primera historia del caballero y la princesa. 
Levantamos la mano (la docente cede el turno) 
E8: están felices leyendo el cuento 
E23: Dorotea se enoja con Miguel y se va 
M1: ¿por qué es que se enoja? 
E23: porque él (Miguel) quiere rescatarla  y ella también quiere 
M1: muy bien 
E29: Miguel juega solo feliz 
E7: pero luego esta triste porque está solo cogiendo el tronco  
E8: pero se pone feliz porque encuentra a Dorotea y salen jugando felices… 
 
Finalmente, después de la intervención, en el post test el total de los estudiantes (100%) 
identifica claramente los personajes ya que frente a la pregunta ¿Cuáles fueron los personajes 
que hablaron durante toda la historia? responden que los personajes de “Para eso son los 








Gráfica 17. Superestructura. Espacio. 
 
 
El séptimo indicador es el espacio (ver gráfico 17) en el que en el pretest sólo el 24,14% 
de los estudiantes identifica claramente el o los espacios, es decir, el lugar en el que se 
desarrolla la acción y por el que se mueven los personajes. Al preguntarles ¿en dónde sucede 
el cuento? responden que en la selva sin tener en cuenta las imágenes que muestran que la 
historia se desarrolla en casa y fuera de ella de los personajes Tigre y Ratón. Durante la 
secuencia se puede evidenciar cómo se adquiere este concepto con la siguiente conversación, 
prestando mayor atención a las imágenes en cada uno de sus textos:     
M2: Ahora vamos a decir ¿en dónde sucedió este cuento, donde sucedió toda la 
historia?…levantamos la mano 
E14: En el bosque 
M2: ¿y por qué dices que sucede en el bosque? 
E14: porque podemos ver los árboles, la naturaleza, los animales… 
M2: bien, y ¿en dónde más sucede la historia?  
E7: puede ser en el bosque y en las casas… en la casa de Dorotea, porque cuando ella se 
enojó con Miguel se fue y después la muestran en una casa que es la de ella. 




M2: muy bien, ¿estamos de acuerdo?  
ES: siiiiiiiiiiiiiii 
 
En el post test el 96,55% de los estudiantes identifican claramente el espacio, y refirien 
que en donde sucede el cuento “Para eso son los amigos” es “en casa de Cerdo y Cabra”. 
 
Gráfica 18. Superestructura. Tiempo. 
 
 
El octavo indicador es el tiempo (ver gráfico 18) en el que solo el 20,69% de los 
estudiantes en el pretest lo identifica claramente, es el elemento de la narración que tiene en 
cuenta la duración, sucesión y ordenación en que se producen los distintos acontecimientos. 
Al preguntarles ¿Cuánto dura este cuento? responden “un día”, sin diferenciar marcas 
textuales que indique otras opciones de respuesta. Durante la secuencia didáctica se da una 
interrogación como la siguiente:  
M2: Ahora ¿cuánto tiempo duró la historia? 
Es: Un día 




E7: Un día sabe por qué, porque no pasó la noche 
M2: Recordemos ¿Cómo empezó el cuento? 
E7: hummmmmmm, ya sé, decía un día… 
E29: Si hubiera pasado la noche entonces serian 2 días 
 
La comprensión del tiempo está muy relacionada al conocimiento físico y social de los 
niños, en el transcurso de su desarrollo se presentan situaciones tales como: el manejo de una 
dimensión única del tiempo. El tiempo se debe entender como una continua reconstrucción 
secuencial y cronológica. Sin embargo,  después de la intervención cambia al 93,10% al  
reconocer que en el cuento “Para eso son los amigos” la marca textual que permite identificar 
el tiempo fue el día domingo y finalmente, ningún estudiante presenta dificultad para 
nombrarlo. 
 
Ambas dimensiones, tanto el espacio como el tiempo, permiten a los lectores comprender 
secuencias de acciones, intenciones y transformaciones que surgen en el plano de la historia 
(plano más concreto de la lógica) y que posteriormente, admite el salto a las abstracciones 
que llevan a los lectores a comprender los planos del relato y de la narración que influyen en 
la comprensión de los esquemas que, los cuales ayudan a los seres humanos en la 









Gráfica 19. Superestructura. Mensaje. 
 
 
El noveno indicador es el mensaje (ver gráfico 19) en el que los estudiantes durante el 
pre test el 79,31% identifican claramente el mensaje que enseña la historia cuando al 
preguntarles ¿Qué mensaje nos enseña el cuento? responde que los amigos juegan, pelean y 
se perdonan entre sí. Las docentes en la secuencia didáctica parten de la consigna 
“Analicemos que mensajes nos deja el cuento de Dorotea y Miguel”, donde se presenta una 
interactividad entre estudiantes y docentes que retoma la historia con la siguiente 
conversación: 
M1: ¿Qué aprendieron de la historia el caballero y la princesa?, ¿qué les enseña esa 
historia para hacer con los amigos del colegio? 
E8: profe que debemos compartir así como ellos jugaron de a turnos 
M1: claro en el juego podemos ponernos de acuerdo en lo que queremos hacer sin enojarnos 
 
Después de la intervención la mejora es del 13,79% al alcanzar el 93,10% de la 
población  cuando responden que el mensaje que les enseña el cuento “Para eso son los 




amigos” es  que “como buenos amigos debemos estar listos para solucionar cualquier 
problema”.  
  
Gráfica 20. Superestructura. Secuencia de las acciones. 
 
 
El décimo indicador es la secuencia de las acciones en la que en el pre test, el 13,80% 
de los estudiantes (ver gráfico 20) no la identifican; es decir, que al presentarles tres opciones 
de secuencias con imágenes del cuento, no lograron identificar el orden en que se presentan 
los sucesos en la historia de principio a fin.  
 
Durante la secuencia didáctica se les entregan las imágenes de los principales momentos 
relacionados con la estructura quinaria, que los estudiantes realizan por mesas de trabajo y 
luego se confrontan las diferentes secuencias en el tablero para realizar la re-narración de 
cada una de las historias. A continuación se presenta un ejemplo de la historia “Miguel se 
jacta” trabajada en una de las sesiones de la secuencia didáctica: 
M1: bueno, ¿ya terminaron de organizar las imágenes? 
ES: siiiiiii 




M1: ¿quién quiere contarnos la historia? 
E7: yo, yo sé qué pasa en cada imagen 
M1: está bien, cuéntanos qué pasa… 
E7: Miguel le dice a Dorotea que puedo saltar más alto que tú y puedo correr, entonces 
apostaron una carrera y Miguel se burló diciendo: nanananana y le ganó, luego hacen 
equilibrio y Dorotea se cae y Miguel gana otra vez y se burla porque él es el más inteligente; 
entonces Dorotea lo invita a jugar al espantapájaros con los ojos cerrados y ella se va y lo 
deja sólo y se va riéndose y se va para su casa y se toma una limonada y dice ahora quién es 
el más inteligente. 
M1: muy bien, felicitaciones 
 
Imagen 2. Superestructura. Secuencia de las acciones. 
 
 
Finalmente,  al aplicar el post test, la mejora es notable porque el 96,55% de los 
estudiantes identifica claramente dicha secuencia y ningún estudiante presentó dificultad para 
identificarla cuando al entregársele las cinco imágenes del cuento “Para eso son los amigos” 
las organizaban y brevemente hacían la re-narración de la misma. 
Los estudiantes 
organizados por 
mesas observan las 
imágenes, las 
ordenan de 
principio a fin en 
los cinco 
momentos y re-
narran la historia. 




6.4 Niveles de Comprensión Lectora 
 
Por último,  se analizan los niveles de comprensión lectora propuestos por Jurado, Pérez 
& Bustamante (1998); los cuales se han definido como referentes para caracterizar modos de 
leer; asumiéndolos como una opción metodológica para identificar estados de competencia en 
la lectura.  
 
El primero de ellos es el nivel literal (ver gráfico 19) en el que el 23,45% de los 
estudiantes tienen dificultad para hacer una traducción semántica en donde palabras 
semejantes a las del texto leído ayudan a retener el sentido del mismo, es decir, son lecturas 
instauradas en el marco del “diccionario” o de los significados “estables” integrados a las 
estructuras superficiales de los textos. 
 
Gráfica 21. Nivel literal. 
 
 
Después de la intervención el 95,17% de los estudiantes alcanzan dicho nivel 
satisfactoriamente, al demostrar ser competentes en la identificación de elementos textuales 




que les permiten dar sentido y significado al texto. Una condición que favorece el cambio 
cualitativo en la comprensión de los estudiantes tiene relación con la interactividad en el aula, 
donde la Maestra presenta las preguntas que focalizan la atención de los estudiantes en los 
objetivos de la enunciación y de la superestructura del texto, preguntas como: ¿Quién escribió 
el cuento? ¿Qué sucede al inicio  del cuento? ¿Cómo quedan los personajes después del 
problema? ¿Qué sucede con los personajes al terminar el cuento? ¿Quiénes son los personajes 
del cuento? ¿En dónde sucede el cuento? ¿Cuánto dura este cuento?, entre otras. 
 
El segundo nivel es el inferencial (ver gráfico 22), en donde sólo el 26,89% de los 
estudiantes realizan claramente inferencias cuando logran establecer relaciones y 
asociaciones entre los significados. 
 
Gráfica 22. Nivel Inferencial. 
 
 
Después de la intervención aumentó a un 84,14% dicho nivel, al evidenciar la capacidad 
de lograr una comprensión global de significados del texto y el reconocimiento de relaciones, 




funciones y nexos de las partes del texto: relaciones temporales, espaciales, causales, etc., 
inherentes a la funcionalidad del pensamiento para llegar a conclusiones a partir de la 
información del texto. La interacción  que se presenta entre la maestra y los estudiantes en 
este nivel parte de las siguientes preguntas realizadas en el pre test y el pos test: ¿Para quién 
está escrito este cuento? ¿Quién narra el cuento? ¿Qué problemas se presentan en el cuento? 
 
El tercer y último nivel es el crítico – intertextual (ver gráfico 23). En el pre test el 
28,28% de los estudiantes no se posicionan críticamente y emiten juicios respecto a lo leído. 
 
Gráfica 23. Nivel crítico intertextual. 
 
 
Después de la intervención aumentó al 90,34% alcanzando dicho nivel, lo cual permite 
evidenciar la posibilidad del lector de tomar distancia del contenido del texto y asumir una 
posición al respecto, además la posibilidad de establecer relaciones entre el contenido de un 
texto y otro. En este último nivel la maestra plantea preguntas en el pre test y el pos test que 
favorecen la comprensión del texto, tales como: ¿Por qué leemos este cuento? ¿Por qué 




escribió la autora el cuento? ¿Cuál de los personajes intenta solucionar el problema? ¿Por 






















7. Conclusiones  
 
A continuación se presentan las conclusiones obtenidas de la presente propuesta de 
investigación, respecto a la  aplicación de una secuencia didáctica de enfoque discursivo 
interactivo que favorece significativamente la comprensión de textos narrativos de los niños y 
niñas de grado Preescolar de la Institución Educativa Fabio Vásquez Botero del municipio de 
Dosquebradas. 
 
Los resultados obtenidos en la presente investigación centrada en la incidencia de una 
secuencia didáctica de enfoque discursivo interactivo permiten establecer que el uso de las 
dimensiones de la situación de comunicación y la superestructura, mejoran la comprensión de 
textos narrativos. 
 
Al evaluar el estado inicial del  grupo en el pre test se puede concluir que los estudiantes 
antes de la implementación de la secuencia didáctica no reconocían el uso de las dimensiones 
de la situación de comunicación y la superestructura, lo cual dificultaba la comprensión de 
textos narrativos en los niños y niñas de grado Preescolar. Esto establece que los estudiantes 
después de escuchar la lectura de un texto y al realizar posteriormente las preguntas, no 
identificaban desde la situación de comunicación el reconocimiento de los elementos del 
emisor (autor quien escribe el texto), el destinatario (hacia quién o quiénes está dirigido el 
texto), el narrador (cuenta la historia) y el objeto del mensaje (objetivo de lectura que 
propone el autor). Además, a los estudiantes se les dificultaba comprender claramente las 
diferencias existentes entre el emisor, el narrador y quien lee el texto, al responder 
constantemente que es la docente investigadora quien cumple con estas funciones. 
 




Desde la superestructura, tampoco  reconocen la estructura quinaria, es decir, identificar 
el estado inicial (relacionado con el o los personajes los cuales tienen o les falta algo), la 
fuerza de transformación (agente o fenómeno natural que transforma el estado inicial), el 
estado resultante (resultado en el que queda el o los personajes después de ejercida la fuerza 
de transformación), la fuerza de reacción (personaje o el fenómeno que restablece el orden 
inicial alterado), el estado final (estado final en que queda el o los personajes en relación al 
estado inicial), los personajes, el espacio y el tiempo; ya que sólo trabajaban desde la 
estructura ternaria que abarca un inicio, una situación problema y un final. 
 
Elaborar una Secuencia Didáctica enmarcada en el proyecto de aula “Los amigos 
especiales”, posibilitó a través de un trabajo cooperativo entre estudiantes y maestras 
investigadoras motivar a la lectura de los textos narrativos seleccionados de acuerdo a la 
temática pertinente para la situación que en general presentaban en ese momento los niños y 
las niñas en el aula y fuera de ella, al mejorar eficazmente no sólo la comprensión de dichos 
textos sino su proceso de adaptación y socialización en la escuela, al poner en práctica la 
vivencia de valores democráticos y las normas necesarias para una sana convivencia. 
 
En el desarrollo de la secuencia didáctica se encuentran aciertos significativos, al realizar 
actividades metacognitivas orientadas por las consignas, ya que la metacognición facilita 
tanto a docentes investigadoras como estudiantes ser conscientes del propio conocimiento y 
sus procesos de aprendizaje, ello permite el logro de objetivos orientados a partir de 
preguntas al finalizar cada sesión como “Qué aprendimos hoy, cómo y para qué lo 
aprendimos”; lo que facilita la reflexión individual y colectiva para que transformen sus 
hallazgos en herramientas y avanzar en estos aprendizajes. 
 




En la dimensión de situación de comunicación se llega al reconocimiento pleno del 
emisor y el propósito del mismo, se parte de las consignas “Vamos a conocer quién escribió 
el cuento de Dorotea y Miguel y quién lo publica (imprime)”, y “Analicemos por qué 
escribió la autora el cuento de Dorotea y Miguel”; por lo cual en el post test después de la 
intervención se evidencia claramente el reconocimiento del autor del texto, sin llegar a 
confundirlo con otros autores trabajados en el aula;  ya que cuando se les pregunta quién 
escribe el cuento “Para eso son los amigos”, responden que Valeri Gorbachev además, 
reconocen claramente el propósito del autor al decir que la autora se motivó a escribir el 
cuento “Para eso son los amigos” “porque quería además de divertir a niños y niñas, enseñar 
que los amigos pueden ayudarse”. 
 
Por su parte, el destinatario y el objeto del mensaje también pueden identificarse en un 
alto porcentaje, a partir de las ayudas que ofrecen las docentes investigadoras analizando cada 
una de las posibilidades tanto de lectores, como objetivos de lectura que propone el autor de 
cada texto. Se logra en este último que los estudiantes relacionaran los textos narrativos 
leídos con el proyecto de aula “Los amigos especiales”, se concluye que a partir de estos se 
aprende sobre las cosas que comparten los amigos. 
 
Los estudiantes reconocen claramente el narrador, al aclarar que no se debe confundir al 
lector con el narrador, ya que este último elemento es una persona que sabe mucho de la 
historia y no se sabe su nombre, además que también puede ser un personaje de la historia. 
Sin embargo, aún se presenta confusión con el lector del texto narrativo cuando dan como 
respuesta que quien narra el cuento en este caso es la docente investigadora porque lo está 
leyendo. 
 




Dentro de la dimensión de la superestructura los aciertos se presentan durante la 
aplicación de la secuencia didáctica, a partir de la lectura de diferentes historias, se enfatiza 
en reconocer el estado inicial de los personajes, así como el agente o fenómeno natural que 
transforma dicho estado del cuento y el resultado en el que quedan los personajes, además de 
identificar al personaje que restablece el orden inicial alterado y finalmente cómo termina la 
historia; al tener en cuenta la dinámica interna, es decir, identificar  sin dificultad la estructura 
quinaria lo cual demuestra que se potenció en un alto porcentaje la capacidad de los niños y 
niñas para comprender textos, en este caso del cuento como texto narrativo. 
 
Los personajes de la historia se identifican claramente gracias a las estrategias 
trabajadas en la secuencia que permite a los estudiantes analizar tanto sus características 
físicas como la manera de comportarse, al establecer semejanzas y diferencias entre ellos. 
 
Otros de los indicadores como lo son el tiempo y el espacio se comprenden a partir de la 
lectura de las imágenes y la conciencia durante la lectura de marcas textuales que ayudan a 
los estudiantes a comprender secuencias de acciones, intenciones y transformaciones que 
surgen en el plano de la historia y que posteriormente alcanzan abstracciones que llevan a los 
estudiantes a comprender los planos del relato y de la narración que influyen en la 
comprensión de los esquemas al facilitar la jerarquización histórica de los acontecimientos y 
de la realidad, evidenciado en la organización que le dan los estudiantes a las imágenes de la 
historia, es decir, el orden en que se presentan los sucesos de principio a fin. 
 
Por último, el análisis de los niveles de comprensión lectora muestra que los estudiantes 
alcanzan dichos niveles satisfactoriamente, ya que en el nivel literal demuestran ser 
competentes en la identificación de elementos textuales para dar sentido y significado al texto 




a partir de preguntas como: ¿Quién escribió el cuento?, ¿Qué sucede al inicio  del cuento?, 
¿Cómo quedan los personajes después del problema?, ¿Qué sucede con los personajes al 
terminar el cuento?, ¿Quiénes son los personajes del cuento?, ¿En dónde sucede el cuento? Y 
¿Cuánto dura este cuento? 
 
En el nivel inferencial, demuestran la capacidad de adquirir una comprensión global de 
significados del texto y el reconocimiento de relaciones, funciones y nexos de las partes del 
texto: relaciones temporales, espaciales, causales,  etc., inherentes a la funcionalidad del 
pensamiento para llegar a conclusiones a partir de la información del texto, lo anterior se 
trabajó desde la secuencia didáctica a partir de interrogantes como: ¿Para quién está escrito 
este cuento?, ¿Quién narra el cuento? y ¿Qué problemas se presentan en el cuento?. 
 
Finalmente en el nivel crítico intertextual dejan ver la posibilidad del lector al tomar 
distancia del contenido del texto y asumir una posición al respecto, durante la secuencia se 
trabajó a partir de preguntas como: ¿Por qué leemos este cuento?, ¿Por qué escribió la autora 
el cuento?, ¿Cuál de los personajes intenta solucionar el problema? y ¿Por qué? y ¿Qué 
mensaje nos enseña el cuento?; después de la intervención alcanzan dicho nivel, 
presentándose la posibilidad de establecer relaciones entre el contenido de un texto y el otro. 
 
Por lo tanto, la implementación de la secuencia didáctica de enfoque discursivo 
interactivo enmarcada en el proyecto de aula “Los amigos especiales” que parte de las 
necesidades e intereses de los estudiantes, hace que se pueda centrar la atención y motivación 
de estos y a su vez contextualizar sus aprendizajes, lo cual se logró al lograr  la comprensión 
de textos narrativos de manera significativa en los niños y niñas de grado Preescolar de la 
Institución Educativa Fabio Vásquez Botero. 





Los resultados generales del grupo en la comprensión lectora de un texto narrativo, 
muestran el avance que tuvieron los estudiantes en la comprensión lectora de dicho texto, ya 
que al comparar el pre test y el post test se refleja un cambio significativo en la comprensión, 
pues en el pre test el 28,11% de los estudiantes presenta dificultad para analizar el texto 
narrativo, mientras que en el post test pasa después de la intervención al 0,00%, al ser muy 
significativo porque el total de los estudiantes identifica la situación de comunicación y la 
superestructura de un texto narrativo, en este caso el cuento, esto se hace evidente después de 
la aplicación de la secuencia didáctica, al lograr comprender y disfrutar mucho más de la 
lectura de textos narrativos, específicamente de cuentos. 
 
Para mejorar la comprensión de textos narrativos es importante permitir la interacción de 
los niños y niñas con dicho texto en este caso con  el cuento, que cada uno lo tenga y aplicar 
una serie de estrategias propuestas desde la secuencia didáctica, las cuales llevan a obtener un 
mayor sentido y significado de lo que se está leyendo. 
 
La aplicación de secuencias didácticas fundamentadas en referentes teóricos que se 
apropien del lenguaje desde competencias lingüísticas y criterios para el análisis de relatos, 
admite generar un enfoque que oriente las prácticas de enseñanza y aprendizaje del lenguaje 
desde la comprensión de textos, que además, faciliten al docente la toma de decisiones frente 
a la planificación, ejecución y evaluación (metacognición) de sus prácticas de enseñanza, y 
de igual manera, tener coherencia entre el saber del docente, su hacer didáctico y 
metodológico en el aula de clases. De esta manera, se han transformado las prácticas 
pedagógicas en el aula, al desempeñar constantemente el papel de maestras investigadoras en 




pro del mejoramiento del quehacer diario y además de la calidad educativa que requieren los 
estudiantes para potenciar su nivel de comprensión lectora. 
 
Finalmente,  el presente trabajo de investigación pretende ser un medio que contribuya  a 
dotar  a niños y niñas  de recursos necesarios para aprender a aprender y para llegar a ser 
lectores autónomos capaces de enfrentarse de manera inteligente no solo a textos narrativos, 
sino de cualquier  índole.  Del mismo modo se proyecta que, más que cumplir con una tarea 
académica, los estudiantes puedan trascender hacia el cultivo del gusto y el placer de leer en 
cualquier momento de sus vidas de manera individual y colectiva comprensivamente, al 
lograr ser, gracias a ello, partícipes  activos en las decisiones sociales y democráticas. 
 
Los resultados obtenidos en la presente investigación centrada en la incidencia de una 
secuencia didáctica de enfoque discursivo interactivo admite establecer que el uso de las 















Esta propuesta investigativa recomienda a docentes de preescolar, básica primaria y 
orientadores de didáctica de lenguaje, trabajar con textos completos y complejos, desde los 
primeros grados de la escolaridad, con los cuales sea posible abordar pedagógicamente, las 
dimensiones de la situación de comunicación y la superestructura desde los primeros años 
escolares porque es allí donde se analiza quién habla en el texto, a quién habla, de qué modo 
se organiza la información, qué se pretende con el texto, qué sucede dentro de la historia y 
quiénes son sus personajes. 
 
Además, se debe profundizar en el análisis de la estructura quinaria porque permite 
superar la estructura simple del relato: inicio, nudo, desenlace; que los estudiantes 
identifiquen y comprendan las interacciones que se dan entre los personajes, las 
consecuencias de sus acciones pueden ser diversas, configuran mundos posibles 
insospechados, que ellos mismos pueden construir infinitas posibilidades, la manera como 
enfrentan y solucionan las situaciones problémicas, es decir, que los estudiantes realicen un 
estudio profundo del problema o problemas que se presentan en las historias de los textos 
narrativos. 
 
 Es necesario que los maestros en sus clases continúen con la estrategia de retomar textos 
narrativos que se han trabajado en el aula y a partir de la lectura inicial de cada uno de ellos 
se irá determinando marcas textuales que indiquen el tipo de narrador que se presenta y hacia 
quién o quiénes está dirigido el texto. 
 




También, es importante tener en cuenta no solo la contrastación de los niveles de 
comprensión lectora inicial y final, sino que en el desarrollo de la secuencia didáctica se haga 
un ejercicio meta-cognitivo que facilite tanto a docentes como estudiantes darse cuenta de 
qué se ha aprendido; una evaluación que articule lo individual, lo social y cultural. 
 
Planificar con anterioridad cada sesión con propósitos de lectura claros, y sobre todo con 
una consigna pertinente facilita a los niños y niñas desarrollar adecuadamente cada actividad 
ya que encuentran sentido a lo que leen presentándose la posibilidad de ubicarse en la 
situación de comunicación e identificar los elementos que comprenden la estructura quinaria 
de los textos narrativos.  
 
La estrategia de interrogación de textos no sólo debe ser una iniciativa que propongan los 
maestros y los mismos textos, al contrario, deben ser los lectores quienes generen las 
preguntas a dichos textos, lo cual se logra progresivamente después del acompañamiento que 
hacen los maestros en el aula de clase.    
 
Finalmente es importante que los docentes diseñen y trabajen secuencias didácticas en el 
aula, ubicadas en contextos significativos para mejorar la comprensión de diferentes textos, 
acudir a experiencias escolares enmarcadas en proyectos de aula, permitirán retomar los 
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Anexo A. Instrumento pre test 
INSTRUMENTO PRE TEST 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN - IV COHORTE 
INSTRUMENTO DE RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN: PRE- TEST 
TEXTO NARRATIVO: TIGRE Y RATÓN (KEIKO KASZA)  
 
Datos personales:  
 
Nombre completo: ____________________________________________ 
Edad: ___________Grado: Preescolar  Fecha: _________________ 
 
Después de leída la pregunta contesta, cuál de las opciones de respuestas es la correcta. 
 
1. ¿Quién escribió el cuento?         
a. Hermanos Grimm          
b. Profesora Andrea Ramírez        
c. Keiko Kasza           
 
2. ¿Quién cuenta la historia?   
a. Profesora Andrea Ramírez        
b. Ratón            
c. Rinoceronte           
 




3. ¿Para quién está escrito este cuento?  
a. Los niños, niñas y sus profesoras del salón       
b. Niños y niñas que pelean con sus amigos       
c. Niños y niñas que les gustan los cuentos      
 
4. ¿Quiénes son los personajes del cuento?      
a. Tigre y patito feo          
b. Tigre, ratón y rinoceronte         
c. Tigre y ratón           
 
5. ¿En dónde sucede el cuento?      
a. Dentro y fuera de la casa         
b. En la selva           
c. El barrio           
 
6. ¿Cuánto dura esta historia?       
a. Varios días           
b. Un día           
c. Un año          
 
7. ¿Qué sucede con Tigre y Ratón al inicio  del cuento?   
a. Tigre y Ratón son buenos amigos pero tienen un problema    
b. Tigre y Ratónson buenos amigos y nunca tienen problemas   
c. Tigre y Ratón tienen un nuevo amigo  
 




      
8. ¿Por qué tienen problemas Tigre y Ratón?   
a. Porque Tigre se aprovecha de su amigo Ratón y destruye su castillo   
b. Porque Ratón se aprovecha de su amigo tigre en varias situaciones          
c. Porque Tigre se aprovecha de su amigo Ratón en varias situaciones 
 
9. ¿Cómo quedan Tigre y Ratón después del problema?    
a. Tigre y Ratón quedan muy tristes y asustados      
b. Tigre y Ratón están tranquilos         
c. Ratón se enoja con Tigre         
 
10. ¿Cuál de los personajes intenta solucionar el problema? ¿Por qué?  
a. Ratón, porque disculpa a su amigo Tigre      
b. Tigre, porque reconstruye el castillo y comparte con ratón    
c.  Rinoceronte, porque llega como nuevo amigo al barrio    
 
11. ¿Qué sucede con Tigre y Ratón al terminar el cuento?    
a. Tigre y ratón se van de paseo       
b. Tigre y ratón se turnan para jugar       
c. Tigre y ratón son buenos amigos y conocen un nuevo amigo    
 
12. ¿Qué mensaje nos enseña el cuento?    
a. Debemos aceptar nuestros amigos como son      
b. Debemos obedecer a los amigos        
c. Los amigos juegan, pelean y se perdonan entre si  




    
13. ¿Por qué leemos este cuento?    
a. Porque aprendemos sobre las cosas que pasan a los amigos  
b. Porque nos gustan los cuentos        
c. Porque los cuentos cuentan la vida de los animales     
 
14. ¿Por qué escribió la autora el cuento?    
a. Porque quería enseñar que los amigos no deben pelear    
b. Porque quería divertir a los niños y las niñas      
c. Porque el colegio lo pidió para que todos lo leyeran  
 


















Anexo B. Secuencia didáctica 
SECUENCIA DIDÁCTICA 
SECUENCIA DIDÁCTICA DEL TEXTO NARRATIVO 
 
PROPÓSITO DE LECTURA: Leer para obtener una información precisa. 
SESIÓN 1: Contexto del cuento Dorotea y Miguel (Keiko Kasza) 
OBJETIVO: Determinar los contextos de situación (cómo llega el texto) y textual 
(tipo de texto). 
CONSIGNA: Vamos a leer el cuento Dorotea y Miguel, observemos la imagen que 
aparece en la portada (tapa) del cuento y compartamos lo que vemos allí.  
ACTIVIDAD: Se observa la portada del cuento y se pregunta a partir de la imagen, el 
contexto del cuento: qué puedes ver en la imagen, quiénes aparecen, cuál será la 
relación que se presenta entre ellos, que sucederá, en qué lugar se encuentran…   
 
CONSIGNA: Ahora pensemos cómo y de qué forma se presenta la historia de Dorotea 
y Miguel. 
ACTIVIDADES: 
 Mostrar a los niños diferentes medios en los que se publican los textos para elegir 
de dónde viene el cuento (periódico, libro, revista, enciclopedia)   
 Se leerán y mostrarán textos diferentes al cuento, identificando sus características y 
finalidades: texto informativo de los hipopótamos, noticia acerca de los 
hipopótamos, afiche sobre los hipopótamos y carta escrita de Miguel a Dorotea; y 
de esta manera concluir qué tipo de texto es. 
 
CONSIGNA: Piensa y comparte con el grupo, cuál pudo ser el motivo por el cual 
llegó el texto a la clase. 
ACTIVIDAD: 
 Se ofrece a los estudiantes alternativas para reconocer por qué llegó el cuento al 
aula: 
a. Por el proyecto que estamos trabajando.  
b. Porque fue enviado por la institución.  
c. Porque un compañero lo trajo para compartirlo. 
EVALUACIÓN: 
 Identifican la forma como llega el texto al aula y el tipo de texto al que 
corresponde. 
 Reconocen la función social de los diversos tipos de textos que se leen. 
Metacognición: “Qué aprendimos hoy y cómo lo aprendimos” 
 





PROPÓSITO DE LA LECTURA: Leer para obtener una información precisa y de 
carácter general. 
SESIÓN 2: Situación de comunicación 
OBJETIVO: Comprender los elementos del emisor, destinatario, narrador, objeto del 
mensaje (su contenido) y el propósito. 
CONSIGNA: Vamos a reconocer quién escribió el cuento de Dorotea y Miguel y 
quién lo publica (imprime). 
ACTIVIDAD: Con ayuda de las docentes cada uno de los estudiantes revisará en su 
cuento en dónde creen que aparece el nombre de la persona que lo escribió y el nombre 
de la editorial, es decir quien lo publica.  
 
CONSIGNA: Identifiquemos en qué personas pensó el autor en el momento de hacer 
el cuento. 
ACTIVIDAD:  
 Con la ayuda de las docentes realizar búsqueda en el texto de imágenes o palabras 
que nos permitan identificar para quién se escribe o se dirige el cuento y 
presentando unas opciones eligiendo la correcta. 
a. Niños y niñas. 
b. Estudiantes.  
c. Profesores. 
d. Amigos. 
e. Personas adultas. 
 




CONSIGNA: Vamos a descubrir quién narra el cuento de Dorotea y Miguel. 
ACTIVIDADES:  
 Las docentes explicarán la diferencia entre el autor (quien escribe el texto), lector 
(quien lo lee) y narrador (a quien elige el autor para relatar la historia que puede ser 
un personaje en primera persona, o el narrador omnisciente, es decir una persona 
que sabe mucho de la historia y no sabemos su nombre. 
 Se retoman textos narrativos que se han trabajado en el aula y a partir de la lectura 
inicial de cada uno de ellos se ira determinando que tipo de narrador es. 
 
CONSIGNA:  Pensemos por qué escribió la autora el cuento de Dorotea y Miguel 
ACTIVIDAD: Se pregunta inicialmente por qué escribió la autora el cuento  
consignando las respuestas en el tablero y luego se darán otras opciones para escoger 
finalmente el propósito que tenía la autora  al escribir el texto 
 Porque quería enseñar sobre los hipopótamos. 
 Porque quería divertir a los niños y las niñas.  
 Porque quería enseñar que los amigos pueden ayudarse. 
    
CONSIGNA: Identifiquemos para qué leemos cuentos. 
ACTIVIDAD: Socializar con los niños y niñas que creen ellos de: para qué se leen 
cuentos, por qué se leerá este cuento en especial. 
EVALUACIÓN: 
 Reconocen en la situación de comunicación los elementos del emisor, destinatario y 
objeto del mensaje (su contenido). 
 Establecen semejanzas y diferencias entre quien produce el texto y quien lo 
interpreta. 




 Identifican en situaciones comunicativas reales los roles de quien produce y de 
quien interpreta un texto. 
 Identifican la intención de quien produce un texto. 
Metacognición: “Qué aprendimos hoy y cómo lo aprendimos” 
 
PROPÓSITO DE  LA LECTURA: Leer para comprobar hipótesis. 
SESIÓN 3: Anticipación y lectura del cuento Dorotea y Miguel (Keiko Kasza) 
OBJETIVO: Permitir que los niños y niñas formulen hipótesis y confronten a través 
de la lectura del texto. 
CONSIGNA: Vamos a leer el cuento de Dorotea y Miguel (Keiko Kasza) 
ACTIVIDADES:  
 Anticipación del cuento con preguntas como: ¿De qué tratará este cuento?, ¿Cómo 
se llamará este cuento?, ¿Quiénes serán los personajes?, ¿Cómo son?, ¿De qué se 
tratará la historia? ¿Qué sucederá en la historia? ¿Aparecerán otros personajes? ¿En 
qué lugar están los personajes? ¿Cuánto durará la historia? 
 Lectura del cuento y confrontación de sus hipótesis. 
EVALUACIÓN: Elaboran hipótesis acerca del sentido global de los textos, antes y 
durante el proceso de lectura; para el efecto, se apoyan en sus conocimientos previos, 
las imágenes y los títulos. 
Metacognición: “Qué aprendimos hoy y cómo lo aprendimos” 
 
PROPÓSITO DE LA LECTURA: Leer para dar cuenta de que se ha comprendido. 
SESIÓN 4: Superestructura de la historia “El caballero y la princesa” del cuento 
Dorotea y Miguel. 
OBJETIVO: Identificar en la historia “El caballero y la princesa” la estructura 






Vamos a leer la historia “El caballero y la princesa” de Dorotea y Miguel y después 
responderemos las siguientes preguntas: 
¿Qué sucede con Dorotea y Miguel al empezar la historia?  
¿Por qué tienen problemas Dorotea y Miguel? 
¿Cómo quedan los personajes después del problema? 
¿Cuál de los personajes intenta solucionar el problema y por qué? 
¿Qué sucede con Dorotea y Miguel al terminar la historia? 
¿Cuál es el lugar donde sucede la historia y cuánto tiempo dura? 
 
ACTIVIDADES: 
 Lectura de la historia “El caballero y la Princesa” del cuento de Dorotea y Miguel 
(Keiko Kasza). 
 Por mesas de trabajo los estudiantes responderán las preguntas una a una  y luego 
se van socializando para concluir con la ayuda de las docentes. Estás preguntas 
están orientadas de acuerdo a la estructura quinaria, identificando el estado inicial 
de los personajes, los problemas y  las soluciones que se le dan a los mismos y el 
estado final de los personajes. 
 A partir de la lectura de las imágenes de la historia los estudiantes deben identificar 
los lugares y tiempos en los que transcurre esta. 
EVALUACIÓN: 
 Reconocen los elementos de la estructura quinaria (Estado inicial, fuerza de 
transformación, estado resultante, fuerza de reacción y estado final) en la historia. 
 Identifican los personajes, el espacio y el tiempo en la historia. 




Metacognición: “Qué aprendimos hoy y cómo lo aprendimos” 
 
PROPÓSITO DE LA LECTURA: Leer para dar cuenta de que se ha comprendido. 
SESIÓN 5: Superestructura de la historia “El caballero y la princesa” del cuento de 
Dorotea y Miguel. 
OBJETIVO: Identificar en la historia “El caballero y la princesa” la estructura 
quinaria. 
CONSIGNA: Vamos a ordenar los momentos que se presentan en la historia de 
principio a fin. 
ACTIVIDADES:  
 Colorear las imágenes que indican los momentos cruciales de la historia. 
 Organizar las imágenes en el orden que se presentan en la historia de principio a fin 
de manera individual y luego se confrontarán las diferentes secuencias en el tablero 
para concluir. 
 Realizar re-narración de la historia. 
EVALUACIÓN: Ordenan de principio a fin los momentos presentados en la historia.  
Metacognición: “Qué aprendimos hoy y cómo lo aprendimos” 
 
 
PROPÓSITO DE LA LECTURA: Leer para dar cuenta de que se ha comprendido. 
SESIÓN 6: Superestructura de la historia “Miguel se jacta” del cuento Dorotea y 
Miguel. 
OBJETIVO: Identificar en la historia “Miguel se jacta”  la estructura quinaria. 
CONSIGNA: Vamos a leer la historia “Miguel se jacta” del cuento Dorotea y Miguel y 
después responderemos las siguientes preguntas: 




¿Qué sucede con Dorotea y Miguel al empezar la historia?  
¿Por qué tienen problemas Dorotea y Miguel? 
¿Cómo quedan los personajes después del problema? 
¿Cuál de los personajes intenta solucionar el problema y por qué? 
¿Qué sucede con Dorotea y Miguel al terminar la historia? 
¿Cuál es el lugar donde sucede la historia y cuánto tiempo dura? 
 
ACTIVIDADES: 
 Lectura del cuento “Miguel se jacta”  de Dorotea y Miguel (Keiko Kasza). 
 Por mesas de trabajo los estudiantes responderán las preguntas una a una  y luego 
se van socializando para concluir con la ayuda de las docentes. Estás preguntas 
están orientadas de acuerdo a la estructura quinaria, identificando el estado inicial 
de los personajes, los problemas y  las soluciones que se le dan a los mismos y el 
estado final de los personajes. 
 A partir de la lectura de las imágenes de la historia los estudiantes deben identificar 
los lugares y tiempos en los que transcurre esta. 
EVALUACIÓN: 
 Reconocen los elementos de la estructura quinaria (Estado inicial, fuerza de 
transformación, estado resultante, fuerza de reacción y estado final) en el cuento. 
 Identifican los personajes, el espacio y el tiempo en la historia. 
Metacognición: “Qué aprendimos hoy y cómo lo aprendimos” 
 
PROPÓSITO DE LA LECTURA: Leer para dar cuenta de que se ha comprendido. 
SESIÓN 7: Superestructura de la historia “Miguel se jacta” del cuento Dorotea y 
Miguel. 




OBJETIVO: Identificar en la historia “Miguel se jacta” la estructura quinaria. 
CONSIGNA: Vamos a ordenar los momentos que se presentan en la historia de 
principio a fin. 
ACTIVIDADES:  
 Colorear las imágenes que indican los momentos cruciales de la historia. 
 Organizar las imágenes en el orden que se presentan en la historia de principio a fin 
de manera individual y luego se confrontarán las diferentes secuencias en el tablero 
para concluir. 
 Realizar re-narración de la historia. 
EVALUACIÓN: Ordenan de principio a fin los momentos presentados en la historia. 
Metacognición: “Qué aprendimos hoy y cómo lo aprendimos” 
 
PROPÓSITO DE LA LECTURA: Leer para dar cuenta de que se ha comprendido. 
SESIÓN 8: Superestructura de la historia “El poema” del cuento Dorotea y Miguel. 
OBJETIVO: Identificar en la historia “El poema”  la estructura quinaria. 
CONSIGNA: Vamos a leer la historia “El poema” de Dorotea y Miguel y después 
responderemos las siguientes preguntas: 
¿Qué sucede con Dorotea y Miguel al empezar la historia?  
¿Por qué tienen problemas Dorotea y Miguel? 
¿Cómo quedan los personajes después del problema? 
¿Cuál de los personajes intenta solucionar el problema y por qué? 
¿Qué sucede con Dorotea y Miguel al terminarla historia? 
¿Cuál es el lugar donde sucede la historia y cuánto tiempo dura? 
 
ACTIVIDADES: 




 Lectura de la historia “El poema”  del cuento Dorotea y Miguel (Keiko Kasza). 
 Por mesas de trabajo los estudiantes responderán las preguntas una a una  y luego 
se van socializando para concluir con la ayuda de las docentes. Estás preguntas 
están orientadas de acuerdo a la estructura quinaria, identificando el estado inicial 
de los personajes, los problemas y  las soluciones que se le dan a los mismos y el 
estado final de los personajes. 
 A partir de la lectura de las imágenes de la historia los estudiantes deben identificar 
los lugares y tiempos en los que transcurre esta. 
EVALUACIÓN: 
 Reconocen los elementos de la estructura quinaria (Estado inicial, fuerza de 
transformación, estado resultante, fuerza de reacción y estado final) en la historia. 
 Identifican los personajes, el espacio y el tiempo en la historia. 
Metacognición: “Qué aprendimos hoy y cómo lo aprendimos” 
 
PROPÓSITO DE LA LECTURA: Leer para dar cuenta de que se ha comprendido. 
SESIÓN 9: Superestructura dela historia “El poema” del cuento Dorotea y Miguel. 
OBJETIVO: Identificar en la historia “El poema” la estructura quinaria. 
CONSIGNA: Vamos a ordenar los momentos que se presentan en la historia de 
principio a fin. 
ACTIVIDADES:  
 Colorear las imágenes que indican los momentos cruciales de la historia. 
 Organizar las imágenes en el orden que se presentan en la historia de principio a fin 
de manera individual y luego se confrontarán las diferentes secuencias en el tablero 
para concluir. 




 Realizar re-narración de la historia. 
EVALUACIÓN: Ordenan de principio a fin los momentos presentados en la historia y la re-
narran. 
Metacognición: “Qué aprendimos hoy y cómo lo aprendimos” 
 
PROPÓSITO DE LECTURA: Leer para dar cuenta de que se ha comprendido. 
SESIÓN 10: Análisis de los personajes. 
OBJETIVO: Identificar las característica y las relaciones entre los personajes. 
CONSIGNA: Identifiquemos los personajes de la historia, cuales son las características 
físicas y como es la forma de ser de cada uno. 
ACTIVIDADES: 
 Dibujar los personajes del cuento con sus características físicas. 
 Comentar cómo es la forma de ser de cada personaje a partir de la observación de las 
imágenes en cada situación que viven. 
CONSIGNA: Identifiquemos cómo se comportan entre sí Dorotea y Miguel. 
ACTIVIDAD: Socializar cómo son las relaciones de los personajes que se dan en las 
diferentes situaciones a partir de la lectura de imágenes. 
EVALUACIÓN: Identifican las característica (físicas y de la personalidad) y las 
relaciones que se dan entre los personajes. 
Metacognición: “Qué aprendimos hoy y cómo lo aprendimos” 
 
 




PROPÓSITO DE LECTURA: Leer para aprender. 
SESIÓN 11: Mensaje del cuento. 
OBJETIVO: Identificarlos mensaje que deja el cuento de Dorotea y Miguel. 
CONSIGNA: Analicemos que mensajes nos deja el cuento de Dorotea y Miguel. 
ACTIVIDADES:  
 Realizar análisis por cada historia del cuento Dorotea y Miguel a partir de la pregunta 
¿Qué aprendieron de la historia, que les enseña esa historia para hacer con los amigos 
del colegio? 
 Realizar compromiso grupal para aplicarlo en el aula de clases. 
EVALUACIÓN: Identifican los mensajes que deja el cuento de Dorotea y Miguel y los 
relacionan a su propia vida. 













Anexo C. Instrumento post test 
 
INSTRUMENTO POST TEST 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN - IV COHORTE 
INSTRUMENTO DE RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN: POS- TEST 
TEXTO NARRATIVO: PARA ESO SON LOS AMIGOS (VALERI GORBACHEV) 
 
Nombre completo: ____________________________________________ 
Edad: ___________ 
 
Después de leída la pregunta responde, cuál de las opciones de respuestas es la correcta. 
            
1.  ¿Quién escribió el cuento?         
a.  Valeri Gorbachev          
b. Profesora Andrea Ramírez        
c.  Rafael Pombo          
 
2. ¿Quién narra el cuento?   
a. Cabra            
b.  Persona que sabe mucho de la historia y no sabemos su nombre   
c.  Profesora Andrea Ramírez        
       
3. ¿Para quién está escrito este cuento?     
a.  Los niños, niñas y sus profesoras del salón       




b. Niños y niñas que piensan en los amigos      
c. Niños y niñas que les gustan los cuentos      
 
4. ¿Quiénes son los personajes del cuento?      
a.  Cerdo y Cabra          
b. Cabra           
c. Tigre y ratón           
 
5. ¿En dónde sucede el cuento?    
a. En el barrio           
b. En la selva           
c. En casa de Cerdo y de Cabra        
 
6. ¿Cuánto dura este cuento?   
a.  Un día            
b. Un año          
c. El domingo           
 
7. ¿Qué sucede con Cabra y Cerdo al inicio  del cuento?   
a. Cerdo invita a Cabra a cenar       
b. Cabra está triste          
c. Cerdo está llorando         
 
8. ¿Qué problema se presenta en el cuento?   
a. Cabra está triste y llora mucho        




b. Cabra ve llorar a cerdo y no sabe por qué      
c. Cerdo llora cuando corta la cebolla para preparar la comida   
 
9. ¿Cómo quedan Cabra y Cerdo después del problema?   
a. Cerdo está  tranquilo          
b. Cabra está muy preocupada por Cerdo       
c. Cabra no le importa ver llorar a su amigo Cerdo         
 
10. ¿Cuál de los personajes intenta solucionar el problema? ¿Por qué?  
a. Cabra, porque piensa en posibles soluciones para ayudar a Cerdo   
b. Cerdo, porque invita a Cabra a cenar      
c. Ninguno, porque no les importa lo que pasa      
 
11. ¿Qué sucede con Cabra y Cerdo al terminar el cuento?    
a. Cabra y Cerdo están llorando       
b. Cabra y Cerdo cocinan         
c. Cerdo y Cabra cenan juntos felices       
  
12. ¿Qué mensaje nos enseña el cuento?      
a. Ayudar a los amigos en las buenas y en las malas     
b. Compartir con los amigos         
c. Como buenos amigos estar listos para solucionar cualquier problema     
 
13. ¿Por qué leemos este cuento?      
a. Porque aprendemos sobre las cosas que comparten los amigos  




b. Porque nos gustan los cuentos       
c. Porque los cuentos cuentan la vida de los animales    
 
14. ¿Por qué escribió la autora el cuento?      
a. Porque quería divertir a los niños y las niñas      
b. Porque quería enseñar que los amigos pueden ayudarse    
c. Porque el colegio lo pidió para que todos lo leyeran    
 





















Anexo D. Proyecto de aula “Los amigos especiales” 
 
PROYECTO DE AULA “LOS AMIGOS ESPECIALES” 





El presente proyecto permitirá dar sentido a las actividades de clase que adquieren 
significado, ya que responden a sus necesidades y serán  planificadas por ellos; además, de 
lograr que mejoren sus relaciones interpersonales, ayudará a los estudiantes a que organicen 
su trabajo escolar, jerarquicen las tareas, las definan, tomen acuerdos, ejecuten, busquen 
información; es decir les permita ser actores de sus propios aprendizajes, produciendo algo 
que tiene significado y utilidad. 
 
Además, facilita que los estudiantes puedan tomar sus propias decisiones, asumirlas con 
responsabilidad, vivenciarlas y evaluarlas; también realizar un trabajo cooperativo, 
favoreciendo las relaciones intergrupales e incrementar la socialización y la autoestima. Y 
finalmente posibilita la apertura de la escuela hacia la familia, el barrio, la comunidad, sobre 
la base de una red de comunicaciones y acciones. 
 
En conclusión este proyecto pretende trabajar todas las dimensiones del preescolar, desde la 
comprensión lectora y a su vez trabajar con dicha temática aspectos que ayudan a desarrollar 
al ser humano en toda su integralidad. 
 








Incidir en la comprensión lectora de textos narrativos  de los niños y niñas de grado transición 





 Identificar la importancia de los amigos, a través de la lectura de cuentos. 
 Resaltar los valores que se relacionan con la amistad. 
 Comprender e identificar los elementos de la estructura quinaria del cuento relacionados 





La amistad es una de las más nobles y desinteresadas formas de afecto que una persona puede 
sentir por otra. Los que son amigos se aceptan y se quieren sin condiciones, tal como son, sin 
que esto quiera decir que sean cómplices en todo o que se encubran mutuamente sus faltas. 
Incapaces de engañarse unos a otros, suelen ser extremadamente sinceros y decirse las cosas 
tal como las ven o las sienten. Por lo demás,  siempre están dispuestos a confiarse secretos, 
darse buenos consejos, escucharse, comprenderse y apoyarse. 
 




Un amigo de verdad siempre tendrá las puertas abiertas para su amigo y no lo abandonará ni 
se alejará de él en los momentos difíciles o en los cambios de fortuna. Los que tienen amigos 
son por lo general más plenos y felices que los que no los tienen. 
 
Los amigos son serviciales, generosos, leales, francos, comprensivos e incondicionales. 
 
Cómo se elige a los amigos: Se dice que la familia nos viene dada pero que a los amigos los 
escogemos. Y eso significa que un amigo o amiga es una persona con la que nos encontramos 
a gusto y cómodos. Si no fuera así suspenderíamos la amistad. Nuestros amigos, pues, suelen 
ser personas con valores y creencias semejantes a los nuestros. 
 
Para ser amigos: Asegurémonos de que el afecto que sentimos por las personas que 
elegimos como nuestros amigos es sincero y no está marcado por el interés de conseguir un 
beneficio de tipo económico, social, laboral, académico, etc. 
 
Hablémosles con franqueza, tratemos de hacerles ver sus errores o engaños, advirtámosles 
sobre las cosas que no les convienen, todo con gran honradez y sin forzarlos a hacernos caso. 
 
Acordémonos siempre de ellos, sin importar la distancia que los separa de nosotros o el 
tiempo transcurrido desde la última vez que los vimos. 
 
Donde hay amistad hay: Sinceridad, confianza, respeto y comunicación. Por eso su visión 
del mundo también es bastante parecida a la nuestra. Es muy difícil que dos personas con dos 
concepciones opuestas de la vida y del mundo reúnan amistad. Una persona que valore la 
solidaridad y el respeto difícilmente se compenetrará con otra que valore el liderazgo y el 




éxito. En cambio, le resultaría mucho más fácil unir amistad con otra que valore la 
sensibilidad y la empatía. 
 
Se aprende a conocer la amistad cuando:  
1. Tenemos el primer amigo. 
2. Conocemos a amigos inseparables. 
3. Comprendemos el verdadero significado de la amistad. 
4. Nos informamos de los sacrificios que han hecho algunas personas. 
5. Otorgamos un valor destacado a la amistad. 
 
Se aprende a actuar con amistad cuando: 
1. Ayudamos a nuestros amigos. 
2. Nos sacrificamos por nuestros amigos. 
3. Consolamos a nuestros amigos en la adversidad. 
4. Compartimos con los amigos los momentos de alegría. 
5. Nos esforzamos por no perder el contacto con nuestros amigos aun cuando estemos 
alejados de ellos. 
 
Se aprende a convivir con amistad cuando: 
1. Defendemos a nuestros amigos frente al ataque de otras personas. 
2. Proclamamos en público nuestra amistad. 
3. Procuramos destacar lo que nos une a nuestros amigos por encima de lo que nos 
separa. 
4. Renunciamos a algo de nuestro agrado para favorecer a un amigo. 
5. Somos capaces de incrementar el número de amistades con el paso del tiempo. 





Se aprende a ser una persona amistosa cuando: 
1. Somos atentos y cordiales. 
2. Iniciamos una conversación con gente poco conocida. 
3. Intentamos ser cordial con las personas desconocidas cuando se dirigen a nosotros. 
4. Somos fieles y sinceros con nuestros amigos. 

















-¿Qué es la amistad? 
-¿Qué hacen los 
amigos? 
-¿Ustedes pueden ser 
amigos? 
-¿Qué pueden 
compartir los amigos? 
-¿Qué actividades 
podemos compartir 











-Ir de paseo a 
fincas 

































cámara fotográfica y 
de video) 
 












-Enseñarles a otras 
personas a leer 
-Portarse bien 
-Ir a conocer a los 
animales 
-Fiesta de amor y 
amistad 
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